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RESUMO

A sociedade contemporéanea em que vivemos neste século XXI, marcada pela
globalizagdo, competitividade, complexidade e mutabilidade nas relagdes sociais e
econdmicas, tem exigido cada vez mais das pessoas multiplas competéncias que as
capacitem a apresentar solugdes criativas e inovadoras. Muito organismos
internacionais tém revelado em seus relatorios a necessidade de profissionais com
formacgao que privilegiem também as chamas competéncias transversais — soft skills
/ 21st century skills, — as quais tém se tornado imprescindiveis diante dos desafios do
mundo do trabalho na era do conhecimento. Em meio a este cenario, o modelo
pedagogico tradicional, de memorizagdo, repeticdo e pouca interagdo, pouco
acrescenta ao ensino por estarem, muitas vezes, descontextualizados da realidade e
alheios as necessidades reais de aprendizagem, ocasionando, consequentemente,
desmotivacdo dos estudantes. E preciso ressignificar as praticas pedagdgicas, seja
para o ensino presencial ou remoto, buscando a superagdo da fragmentagao
disciplinar e incentivando o protagonismo do estudante para que se sintam mais
autbnomos diante desses desafios. Portanto, questiona-se sobre as metodologias
comumente utilizadas em sala de aula e se os estudantes da Educacéao Profissional e
Tecnoldgica (EPT) mobilizam competéncias transversais no processo de ensino-
aprendizagem? A adogado do design thinking pode orientar praticas pedagogicas na
EPT favorecendo a motivacdo e a mobilizacdo de competéncias dos alunos. Nesta
perspectiva, a pesquisa teve como objetivo analisar as contribuicbes do design
thinking como ferramenta mediadora na adogdo de guias didaticos para orientar
praticas pedagogicas na EPT, visando a qualidade da motivagdo intrinseca e a
mobilizagdo de competéncias dos estudantes. O estudo se constituiu de uma pesquisa
exploratéria e descritiva, delineado como pesquisa-agcao e com meétodo de analise de
dados misto (quantitativo e qualitativo). O percurso metodoldgico, visando o
desenvolvimento de um Produto Educacional (PE) no formato de guia didatico, foi
dividido em 4 etapas: planejamento; intervencao; analise; e evolugdo. Um estudo
empirico foi conduzido por meio de uma intervengao (oficina) realizada remotamente
com estudantes de um curso Técnico em Informatica do Ensino Médio Integrado. A
intervencao forneceu elementos tedricos e metodoldgicos para a prototipacdo do PE
através de uma pratica ensino. Os seguintes instrumentos de coleta foram utilizados:
questionario inicial (survey), para identificacao do perfil dos estudantes e estilos de
aprendizagem; questionario pés-intervengao, para avaliagdo da motivagao intrinseca
e autopercepcdo de competéncias transversais; e entrevista semiestruturada,
utilizando a técnica de grupo focal. Os resultados mostraram que o design thinking
norteou a condugdo de uma pratica pedagdgica e contribuiu para a melhoria da
qualidade da motivacdo dos estudantes criando condi¢cdes para a mobilizagao de
competéncias no processo de aprendizagem por meio da autopercepgdo dos
participantes. O PE originado desta pesquisa se propde a aplicar o design thinking
como guia didatico integrado a uma estrutura composta por elementos dos estilos de
aprendizagem, estratégias motivacionais e Taxonomia de Bloom. Esta dissertagcéo
esta situada na area de concentracdo “Processos e Produtos para o Ensino
Tecnoldgico”, pertencendo a linha de pesquisa “Praticas Educativas em Educacéao
Profissional e Tecnoldgica”.

Palavras-chave: Design Thinking. Guia Didatico. Estilos de Aprendizagem. Motivagéo
Intrinseca. Competéncias.



ABSTRACT

The contemporary society in which we live in this 21st century, marked by globalization,
special and mutability in social relations and promotion, has increasingly demanded
from people multiple skills that enable them to present creative and innovative
solutions. Many international organizations have revealed in their reports the need for
professionals with training who also privilege the so-called transversal skills - soft skills
| 21st century skills - as they have become essential in the face of the challenges of
the world of work in the knowledge era. In the midst of this scenario, the traditional
pedagogical model, of memorization, repetition and little interaction, adds little to
teaching as they are often out of context from reality and unrelated to the real learning
needs, causing, consequently, students' lack of motivation. It is necessary to give new
meaning to pedagogical practices, whether for face-to-face or remote teaching,
seeking to overcome disciplinary fragmentation and encouraging students to take a
leading role so that they feel more autonomous in the face of challenges. Therefore,
the question is about the usual methodologies in the classroom and if students of
Professional and Technological Education (EPT) mobilize transversal competences in
the teaching-learning process? The adoption of design thinking can guide pedagogical
practices in EPT, favoring the motivation and mobilization of students' skills. In this
perspective, a research aimed to analyze the contributions of design thinking as a
mediating tool in the adoption of teaching guides to guide pedagogical practices in
EPT, especially the quality of intrinsic motivation and the mobilization of students' skills.
The study consisted of an exploratory and descriptive research, delineated as action
research and with a mixed data analysis method (quantitative and qualitative). The
methodological path, following the development of an Educational Product (PE) in the
format of a didactic guide, was divided into 4 stages: planning; intervention; analysis;
and evolution. An empirical study was conducted through an intervention (workshop)
carried out remotely with students from a Technical course in Informatics of Integrated
High School. The intervention provided theoretical and methodological elements for
the NP prototyping through a teaching practice. The following collection instruments
were used: initial questionnaire (survey), to identify the profile of students and learning
styles; post-intervention questionnaire to assess intrinsic motivation and self-
perception of transversal skills; and semi-structured interview, using a focus group
technique. The necessary results that design thinking guided the conduct of a
pedagogical practice and contributed to improving the quality of students' motivation,
creating conditions for the mobilization of skills in the learning process through the
participants' self-perception. The NP originated from this research offers the
application of design thinking as a didactic guide integrated to a structure composed
of elements of learning styles, motivational strategies and Bloom's taxonomy. This
dissertation is located in the concentration area “Processes and Products for
Technological Teaching”, belonging to the research line “Educational Practices in
Professional and Technological Education”.

Keywords: Design Thinking. Didactic Guide. Learning Styles. Intrinsic Motivation.
Skills.
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CAPITULO
1

PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar as evidéncias que norteiam a condugao desta pesquisa.
Sao apresentadas a sua justificativa, o problema de pesquisa e a questao norteadora do trabalho, seus
objetivos e a relagcdo do pesquisador com o tema investigado. Ao final, &€ descrita a estrutura da
dissertagao.

1.1 INTRODUCAO

A sociedade contemporanea em que vivemos neste século XXI, marcada pela
globalizagdo, competitividade, complexidade e mutabilidade nas relagdes sociais e
econdmicas, tem exigido cada vez mais das pessoas multiplas competéncias que as
capacitem a apresentar solucdes criativas e inovadoras para o enfrentamento das
demandas cotidianas e do mundo do trabalho. A capacidade de aprender a aprender
continuamente, a autonomia intelectual e a criticidade também s&o exigéncias em
meio a este cenario desafiador (CORDAO; MORAES, 2017).

Nesse contexto de formagao inovadora para o século XXI, Camargo e Daros
(2018) reforcam que o modelo pedagdgico tradicional, de memorizagao, repeticéo e
pouca interacdo, ainda predomina em muitas instituicbes de ensino, sobretudo o
formato de aulas expositivas com pouca interagdo “constituidas por falagbes do
professor e audicbes dos alunos, normalmente desmotivados”. Segundo Padua
(2012), a repeticao de praticas e métodos de ensino pouco ativos em nada acrescenta
ao desenvolvimento da aprendizagem por estarem muitas vezes desconexos da
realidade e alheios as necessidades reais dos estudantes, ocasionando,
consequentemente, desmotivacgao, desinteresse e queixa entre os alunos.

Diante deste contexto, é necessario repensar e ressignificar praticas
pedagogicas promovendo uma aprendizagem significativa. Dar um novo sentido a
pratica docente nesta diregao, implica em transformar a erudicdo de aulas tradicionais
e objetivos de aprendizagem descontextualizados em experiéncias vivas que
assegurem uma aprendizagem que faga sentido para o estudante em seu contexto
sdcio-historico.

21



O ressignificar da agdo docente é tratado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) quando é destacado que as praticas pedagdgicas devem buscar a superagao
da fragmentacéo disciplinar contextualizando os conteudos curriculares para torna-los
significativos de modo a incentivar o protagonismo do estudante (BRASIL, 2007). O
protagonismo implica na capacidade de autonomia e, nesta direcdo, Reeve (2009)
pondera que, ao se sentirem mais autbnomos, os alunos apresentam resultados
positivos quanto a sua motivacdo intrinseca, percepcdo de competéncia e
engajamento para uma participagdo mais efetiva com emogdes positivas nas aulas.
Sendo assim, para oferecer um ensino inovador o professor precisa langar méao de
metodologias que privilegiam situacbes de aprendizagem estimulantes,
diversificando percursos de aprendizagem de modo a desafiarem os alunos a serem
mais criativos.

Em busca de estratégias pedagogicas que promovam um ressignificar da
pratica docente nesta diregdo, conforme apontam Cavalcanti e Filatro (2016), o
'design thinking tem se disseminado mundialmente como abordagem de inovagéo,
metodologia para resolugdo de problemas e estratégia de ensino-aprendizagem.
Como estratégia que propde a quebra da rigidez de abordagens pedagdgicas
tradicionais voltadas para a transmissdo de conteudos, inclusive na educacao a
distancia, as autoras reforcam a importancia do design thinking em desenvolver nos
estudantes “competéncias como colaboragao, criatividade, pensamento critico e
capacidade de inovar” (p. 65). A esséncia do design thinking supera abordagens
educacionais voltadas para o aluno simplesmente memorizar conteudos e responder
perguntas prontas, pois tende a promover habilidades, competéncias e valores
(GONSALES, 2017).

Entre as correntes de estudo do design thinking encontradas na literatura,
Kimbel (2011) classifica o design thinking a partir de trés dimensdes: Teoria geral do
design; Estilo cognitivo; e Recurso organizacional. Os achados da literatura apontam
que a abordagem do modelo do design thinking vem evoluindo consideravelmente em
praticas pedagodgicas em areas bem diversificadas como marketing (ZARZOSA,
2018), engenharia ambiental (CLARK; STABRYLIA; GILBERTSON, 2020), gestéao e
empreendedorismo (LYNCH et al., 2019), turismo (SANDOROVA et al., 2020),

' No escopo deste trabalho, o termo “design thinking”, com todas as letas minUsculas, foi utilizado para referenciar o seu
significado de maneira genérica, independentemente de uma abordagem especifica, além da sua sigla em caixa alta “DT".
Quando se tratar de uma referéncia a abordagem do Educadigital, foi utilizado o termo “Design Thinking” em italico com as iniciais
de cada palavra em letras mailsculas.
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tecnologia da informagéo (TSAIl, 2015), como também em projetos interdisciplinares
no ensino secundario e superior.

Diante dos pontos supracitados, € possivel perceber que o uso do design
thinking no processo de ensino e aprendizagem para a Educacao Profissional e
Tecnologica (EPT), podem contribuir num ressignificar da pratica docente numa
abordagem de inovacgao pedagogica.

Ademais, o cenario atual de exigéncias de competéncias formadoras para a
atualidade reforcam a necessidade de profissionais cuja formagao tenha privilegiado
também as chamadas competéncias transversais — soft skills | 21st century skills —,
as quais sao necessarias diante dos desafios do mundo do trabalho na sociedade da
informacdo (OCDE, 2015). Nesse contexto, Cuque e Mattar (2021) corroboram
quando afirmam que o uso de design thinking como metodologia de ensino-
aprendizagem contribui para o desenvolvimento de competéncias ou habilidades

transversais — soft skills.

1.2 PROBLEMA E QUESTAO DE PESQUISA

Diante do contexto apresentado, questiona-se as metodologias comumente
utilizadas em sala de aula na atualidade, bem como se estas favorecem a motivagao
dos estudantes da Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT) em mobilizar
competéncias transversais nos processos de ensino e aprendizagem? Na diregéao,
busca-se um horizonte inovador no ensino, em tempos de cultura digital, que
reconfigure o papel das metodologias nas praticas pedagdgicas, respeite os ritmos de
aprendizagem dos estudantes e gere engajamento de forma a criar condi¢des
favoraveis a motivacao para o aprendizado.

Deste modo, o problema abordado nesta pesquisa concentra-se na
contribuicdo que a metodologia do design thinking pode favorecer a motivagéo
intrinseca e a mobilizacdo de competéncias transversais nos processos de ensino
aprendizagem de estudantes do EPT, ou na auséncia de estratégias metodoldgicas
que motivem os estudantes do EPT quanto a mobilizagcdo de competéncias

transversais nos processos de ensino aprendizagem.
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A questdo de pesquisa que norteia o trabalho é: Quais as contribui¢des do
design thinking nas praticas pedagogicas da Educacao Profissional e Tecnoldgica
(EPT) que podem favorecer a motivagao intrinseca e a mobilizagao de competéncias?

Partindo desta questao de pesquisa, pode-se formular a seguinte hipotese: A
utilizagdo do design thinking pode orientar praticas pedagdgicas na Educagao
Profissional e Tecnologica (EPT) favorecendo a motivagdo e a mobilizacdo de

competéncias dos alunos.

1.3 JUSTIFICATIVA

A educacdo deveria envolver o aprendiz de forma ativa por meio de
experimentos de reconstrugao e reorganizagao permanente das suas experiéncias de
maneira articulada a vida (DEWEY, 1979). Tal afirmacao corrobora com o texto da
BNCC no que tange a importancia da contextualizagdo dos conteudos curriculares
para as praticas pedagogicas. Outro ponto de convergéncia com a BNCC é que
quando os estudantes participam de experiéncias de aprendizagem ativas reforgam o
que Bacich e Moran (2018) apontam como estimulo ao desenvolvimento da autonomia
intelectual do aprendiz e a uma compreensao mais ampla e profunda do conhecimento
de maneira significativa. Embora os autores fagam uma ressalva de que a
aprendizagem por transmissdo também tem o seu valor, desde que adequadamente
inseridos nas praticas de ensino, articular propostas que fomentem experimentacéo,
guestionamentos e reflexao sao mais relevantes para a aprendizagem.

Diante do contexto apresentado, a escolha do design thinking como ferramenta
educacional de ensino e aprendizagem para esta pesquisa, diante dos desafios
enfrentados pelos professores em sala de aula (presencial, a distancia ou hibrida) na
superagao de modelos tradicionais de ensino que pouco favorecem efetivamente a
aprendizagem, se justifica pela necessidade de ressignificar a pratica pedagogica por
meio de experiéncias de aprendizagem que estimulem a criatividade e o trabalho
colaborativo. Portanto, o desenho metodolégico do design thinking que, segundo
Brown (2017), utiliza técnicas que estimulam o pensamento estratégico do design
(divergente e convergente) para resolver problemas e gerar produtos ou servigos
inovadores, propde processos criativos e atividades colaborativas.
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Outro ponto que merece atengdo como justificativa para a pesquisa refere-se
ao planejamento das atividades que vdo compor a pratica pedagodgica, seja nos
diferentes propdsitos educacionais (desafios, projetos, problemas etc.) ou nas formas
de organizagao didatica. A esse respeito, Zabala (1998, p. 18) destaca que “a maneira
de configurar as sequéncias de atividades € um dos tragos mais claros que
determinam as caracteristicas diferenciais da pratica educativa”. Sobre a adogao do
design thinking no planejamento dessas sequéncias de atividades ou guias didaticos
que possam auxiliar a pratica docente, esse papel pode ser interpretado com o que
Cavalcanti e Filatro (2016) tratam como sequéncias didaticas que podem seguir cada
uma das etapas ou fases do design thinking e serem aplicadas pelo professor
presencialmente ou a distancia.

Ainda sobre a adog¢ao do DT na pratica pedagdgica, como trata o Guia Didatico
proposto como Produto Educacional desta pesquisa, corrobora com o papel que
Moran (2018, p. 21) atribui ao professor como um “designer de roteiros personalizados
e grupais de aprendizagem e orientador de projetos profissionais e de vida dos
alunos”. Ainda dentro desta perspectiva, Gomes e Silva (2016) afirmam que a
aplicacédo do raciocinio de design pelos professores no planejamento de situagdes
didaticas de ensino proporciona experiéncias de aprendizagem mais reais e
significativas aos estudantes. Portanto, a pesquisa apresenta como justificativa para
o desenvolvimento do Guia Didatico tanto auxiliar o planejamento docente na EPT
para a adogao do design na pratica pedagodgica, quanto em criar condigdes de que a
pratica favorecga a qualidade da motivagao intrinseca e a mobilizacdo de competéncias
dos estudantes no processo de aprendizagem.

O Guia Didatico nasce com o objetivo de orientar os professores para a
implementacgao das fases do design thinking como abordagem metodolégica em suas
praticas pedagogicas. O conceito de pratica pedagogica deste Guia pode caracterizar
aulas, exercicios, atividades, projetos, problemas e desafios langados pelos
professores na articulagao didatica de suas aulas, sejam estas presenciais a distancia
ou hibridas. Embora a proposta do Guia esteja articulada ao planejamento de praticas
pedagogicas que envolvem estratégias de aprendizagem voltadas a mobilizagao de
competéncias e habilidades transversais — soft skills — para a EPT, adequacbes
podem ser feitas para disciplinas especificas, para outros niveis educacionais ou

projetos interdisciplinares.
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Por fim, o design thinking € apresentado no Guia Didatico como base
metodoldgica tendo um arcabougo formado por procedimentos, técnicas, estratégias
e ferramentas/artefatos (fisicos ou digitais) para orientar a condugédo da pratica
docente ao longo das suas cinco fases (descoberta, interpretacdo, ideacgao,
experimentagao e evolugao). Cada fase tem um propdsito muito bem definido que sera
usado para conduzir a aula, atividade ou projeto. O framework conceitual que estrutura
a aplicacao do design thinking no Guia é composto, além do préprio design thinking
como pilar basilar, por outros elementos teéricos estruturadores: (1) Taxonomia de
Bloom — para a escolha dos verbos que v&o definir os objetivos de aprendizagem; (2)
Competéncias — identificagdo das competéncias que serdo mobilizadas durante a
pratica; (3) Estilos de aprendizagem — para a personalizagao de estratégias de ensino
por meio de atividades para varios perfis de aprendizagem; e (4) Motivagao intrinseca
— orientagdes estratégicas para as praticas pedagogicas que contemplem as quatro
dimensdes motivacionais do modelo ARCS (atencdo, relevancia, confiangca e

satisfacao).

1.4 OBJETIVO GERAL

Portanto, a pesquisa teve como objetivo geral analisar as contribuigcbes do
design thinking como ferramenta mediadora na adog¢do de guias didaticos para
orientar praticas pedagogicas na educacgao profissional e tecnoldgica visando a

qualidade da motivagao intrinseca e a mobilizacao de competéncias.

1.5 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Compreender os conceitos e métodos do design thinking nas praticas pedagodgicas
e as competéncias envolvidas no processo de aprendizagem.

2. Identificar o perfil socioeconémico e estilos de aprendizagem dos estudantes para
auxiliar no planejamento de estratégias de ensino.

3. Planejar uma intervengdo pedagogica para aplicar o design thinking em uma
situacao de ensino avaliando a qualidade da motivacao intrinseca e a mobilizagao

de competéncias dos estudantes.
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4. Elaborar um guia didatico, a partir dos resultados da intervengdo pedagdgica,
visando a adogao do design thinking como ferramenta mediadora na educagéo

profissional e tecnoldgica.

1.6 O PESQUISADOR

Esta secao apresenta as informacgdes sobre o pesquisador e seu envolvimento
com o tema e com o campo a ser pesquisado. O objetivo é oferecer informagdes sobre
a sua vivéncia académica e profissional, bem como, a familiaridade com o tema
pesquisado.

Com mais de 20 anos atuando como docente em instituicbes de ensino
privadas da Educacéao Profissional e Tecnoldgica (EPT), com passagens pelo Senac,
Fundagdo Bradesco e outras organizagbes, sempre enxerguei na educagao
profissional um caminho para a emancipagdo das pessoas (jovens e adultos) em
busca de oportunidades no mundo do trabalho e de uma formacao cidada. Tendo em
vista a minha formagado em duas areas, Tecnologia da Informagéao (nivel técnico) e
Administracao (nivel superior), tive a oportunidade de transitar entre as duas como
docente e me debrugar sobre os desafios da busca de inovagdo nas praticas
pedagogicas para motivar os alunos e oportunizar melhores condi¢ées de
aprendizagem para o desenvolvimento das competéncias dos estudantes.

Nesse caminhar da vida docente, 0 meu primeiro contato com o design thinking
se deu pouco antes do ingresso na turma de 2018 do ProfEPT em uma oficina de
formacéo docente oferecida pela instituicdo na qual eu trabalhava a época. Percebi, a
partir daquele momento, possibilidades ricas de explorar tal recurso em minhas
turmas, inicialmente, e ainda patinando um pouco, nos cursos de Tecnologia da
Informagao e Assistente Administrativo. Ainda que empiricamente, as primeiras
experiéncias tiveram pontos positivos, além de muitos outros a serem melhorados.

Com a possibilidade de trabalhar com o tema design thinking na minha
pesquisa no ProfEPT, descobri que o universo em torno do assunto é muito
abrangente e de infinitas possibilidades, e mais desafiador ainda acabou se tornando
quando a pandemia de COVID-19 acabou “forcando” a intervencdo da qual tratou o
meu projeto a mudar da modalidade presencial para o formato remoto.
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1.7 ESTRUTURA DO PROJETO DE DISSERTACAO

O trabalho esta estruturado da seguinte maneira:

CAPITULO 1

Introducgédo: Traz informagdes sobre o design thinking, a sua justificativa, o problema
de pesquisa e a questdo norteadora do trabalho, seus objetivos e a relagdo do
pesquisador com o tema investigado.

CAPITULO 2

Revisao Sistematica: Protocolo da Revisdo Sistematica de Literatura (RSL) e outros
achados da literatura.

CAPITULO 3

Fundamentagao teédrica: Competéncias transversais; Estilos de aprendizagem;
Motivacgédo intrinseca — Modelo ARCS; Taxonomia de Bloom; e Design thinking.

CAPITULO 4

Método: Apresenta a metodologia de pesquisa para o estudo, suas etapas,
instrumentos, campo de estudo e participantes da pesquisa.

CAPITULO 5

Andlise e discussiao dos resultados: Traz a analise e discussdo dos dados
coletados e obtidos por meio da metodologia proposta.

CAPITULO 6

Produto Educacional: Descreve a finalidade do produto educacional, justificativa
para a sua aplicagcao na EPT, bases tedricas que o fundamentam e o local onde foi
aplicado.

CAPITULO 7

Conclusao: Faz-se um breve resumo da pesquisa, explorando seus achados,
dificuldades e limitagdes, contribuicbes e trabalhos futuros que podem ser
desenvolvidos.
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CAPITULO

2

PROTOCOLO DE REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA E
OUTROS ACHADOS

O capitulo tem como objetivo apresentar o protocolo de revisédo de literatura definido de acordo com o
tema de pesquisa, servindo de base para o desenvolvimento teérico desta pesquisa investigativa. Para
tanto, as se¢des a seguir tratam de explicar o planejamento do protocolo, sua execugéo e os resultados
e discussdes que a pesquisa suscitou a partir dos artigos selecionados para a revisao.

2.1 INTRODUCAO

O referencial tedrico foi iniciado com uma pesquisa assistematica sobre o
estado da arte do design thinking nas praticas pedagdgicas. Dos resultados, os quais
revelaram uma amplitude de conceitos subjacentes ao design thinking nas praticas
pedagdgicas, surgiu a necessidade de ir em busca de referenciais teoricos e
metodologicos mais consistentes e alinhados aos objetivos definidos. O passo
seguinte foi a realizagdo de uma Revisdo Sistematica na Literatura (RSL)
enquadrando melhor a busca por resultados mais assertivos quanto aos conceitos e
métodos de aplicagdo do design thinking nas praticas pedagdgicas considerando a
mobilizacdo de competéncias no processo de aprendizagem.

A Revisao Sistematica da Literatura (RSL) realizada na pesquisa buscou
artigos na base dados ScienceDirect e no portal de periddicos da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O trabalho de revisao foi
conduzido ao longo de 3 etapas: PLANEJAMENTO; EXECUCAO; ANALISE E
DISCUSSAO.

2.2 PLANEJAMENTO

Na etapa PLANEJAMENTO, a pesquisa foi documentada de maneira
estruturada em um protocolo adaptado de Dresch, Lacerda e Antunes Junior (2015),
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conforme pode ser visto no Quadro 1. Para esta pesquisa, o modelo foi denominado

Protocolo da Estratégia de Pesquisa da Revisdo Sistematica (PEPRS).

Quadro 1 — Protocolo da Estratégia de Pesquisa da Revisao Sistematica (PEPRS)

Objetivo

Questoes de
pesquisa

Contexto
Base de dados
Periodo

Idiomas

String de busca

Estratégia de
revisao e analise

Critérios de
inclusao

Critérios de
exclusao

Pontos de
analise (PA) do
artigo:

Identificar as contribuicdes do design thinking nas praticas pedagogicas e em mobilizar
competéncias e habilidades no processo de aprendizagem.

Como o design thinking tem sido adotado nas praticas pedagogicas e mobilizado
competéncias e habilidades no processo de aprendizagem dos estudantes?

Artigos completos de periddicos disponiveis on-line.
Portal de Periddicos da CAPES e ScienceDirect.
2015 a 2020 (até outubro)

Inglés e Portugués.

("design thinking") AND (aprendizagem OR learning) AND (competéncias OR habilidades
OR skills) AND (estudantes OR students)

Revisao sistematica com analise bibliométrica quantitativa seguida de uma analise
qualitativa.

1. Artigo em lingua portuguesa ou inglesa.
2. Apresenta o termo “design thinking” no titulo.

3. Conceitos, abordagens, métodos, técnicas, ferramentas ou estratégias para adogéo
do design thinking.

4. Relato de experiéncia de praticas pedagdgicas com o design thinking.

5. Competéncias ou habilidades mobilizadas no processo de aprendizagem dos
estudantes com o uso do design thinking.

1. Artigo duplicado.

. Publicado como conference proceeding, pbster, painel, palestra, workshop, editorial,
carta ao editor ou capitulo de livro.

. Nao apresenta o termo “design thinking” no titulo.

. Trabalho voltado para a educagéo infantil.

. Artigo incompleto ou sem possibilidade de acesso gratuito a versdo completa.
. Experiéncia de aplicagéo do design thinking fora do ambito educacional.

N

(o206 I NN

Paises; Ano de publicagdo; Nivel educacional; Areas do conhecimento; Abordagens do
design thinking; Estratégias de aplicagéo do design thinking; Competéncias/habilidades
mobilizadas no processo de aprendizagem.

Fonte: O préprio autor com base em Dresch, Lacerda e Antunes Junior (2015).

Sobre a composi¢cdo da string de busca, tendo em vista que a pesquisa
contemplou estudos em lingua inglesa, Ananiadou e Claro (2009) alertam que os
termos “competéncia’ e “habilidade” sdo costumeiramente utilizados de maneira
intercambiavel em muitos estudos e relatérios internacionais. Portanto, a preferéncia
pelo uso do termo inglés “skills”, para designar “competéncias” e/ou “habilidades”, teve

a preferéncia por apresentar resultados mais alinhados aos objetivos da pesquisa.
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2.3 EXECUCAO

Na etapa de EXECUGAO, inicialmente, foram retornados 830 trabalhos. Apds
a aplicacao de filtros nas proprias bases consultadas, foram realizadas seis fases de
selecdo, conforme destaca a Tabela 1, para um resultado mais acurado. Ao final,
foram resgatados 14 artigos (QUADRO 2), os quais foram lidos integralmente. Para
auxiliar na selegéo desses artigos, foi utilizado o software 2StArt, uma ferramenta livre

e gratuita voltada ao gerenciamento de referéncias bibliograficas.

Tabela1 — Fases de selegéo dos artigos da RSL

Base de dados Encontrados F1 F2 F3 F4 F5 F6

ScienceDirect 721 28 28 26 11 6 4
CAPES 109 95 78 78 27 16 10
Total 830 123 106 104 38 29 14

Fonte: O proéprio autor (2020).

Conforme descrito na Tabela 1, na FASE 1(F1), encontram-se os artigos
resultantes apos aplicacdo dos filtros nas maquinas de busca das bases de dados
consultadas (ScienceDirect e Portal de Peridédicos da CAPES). Na FASE 2(F2), estéo
os artigos que restaram apos a excluséo de registros duplicados (critério de excluséo
1) e aplicagao do critério de exclusdo 2. Na FASE 3(F3), sobraram apenas os artigos
gue possuiam a expressao “design thinking” no titulo, conforme o critério de excluséo
3. ApOs a leitura dos resumos, sobraram apenas os artigos da FASE 4(F4). Na FASE
5(F5), estao os artigos resultantes apés a leitura diagonal (skimming) dos textos. Por
fim, apds a FASE 6(F6), na qual foi realizada a leitura focalizada dos textos (scanning),

restaram os 14 artigos lidos integralmente.

2 http://lapes.dc.ufscar.br/tools/start_tool
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Quadro 2 — Artigos selecionados para a RSL

ARTIGO 1
Investigating the effects of web-mediated design thinking and co-regulated learning on developing students’
computing skills in a blended course (TSAI, 2015)

O artigo trata de um relato de experiéncia que integrou design thinking (DT) e aprendizagem co-regulada (CRL) em um
curso hibrido de Excel para estudantes de graduacao nao oriundos da area de TI.

ARTIGO 2
Becoming a design thinker: assessing the learning process of students in a secondary level design thinking
course (AFLATOONY; WAKKARY; NEUSTAEDTER, 2018).

Aplicagéo interdisciplinar do DT no ensino médio para os estudantes se tornarem pensadores de design desenvolvendo
habilidades para resolucao de problemas; colaboracéo; e centralizagcdo no ser humano.

ARTIGO 3
Adopting a design-thinking multidisciplinary learning approach: integrating mobile applications into a marketing
research course (ZARZOSA, 2018)

Experimento que integrou DT a pesquisa de marketing (MR) em um projeto de pesquisa multidisciplinar em marketing
para alunos de graduagao voltados ac aprimoramento das habilidades multifuncionais, colaborativas, conceituais e
técnicas.

ARTIGO 4
Developing and piloting a pedagogy for teaching innovation, collaboration, and co-creation in secondary
education based on design thinking, digital transformation, and entrepreneurship (ANDROUTSO0S; BRINIA, 2019)

Projeto de formacio de professores com DT para o ensino de inovacé&o, colaborac&o, cocriacdo e educacio
empreendedora no ensino médio. Proposta para ser aplicada em praticas com estudantes do ensino médio.

ARTIGO 5
Co-creativity through play and game design thinking (ARNAB; CLARKE; MORINI, 2019)

Projeto interdisciplinar que integra DT e o pensamento de design de games com estudantes do ensino superior. Com
base no projeto GameChangers, o moédulo de experimento do projeto foi voltado ao desenvolvimento de jogos de
diferentes tipologias (digitais, tabuleiro, cartas etc.) e soluces lidicas.

ARTIGO 6

Sustainability coursework: student perspectives and reflections on design thinking (CLARK; STABRYLA;
GILBERTSON, 2020)

Estudo de caso que integrou o design thinking ao curso de graduacio em engenharia ambiental para os estudantes
resolverem de maneira criativa os desafios da sustentabilidade social e ambiental.

ARTIGO 7
Fostering group creativity through design thinking projects (LEE; JUNG; YOON, 2019)

Estudo de caso com estudantes de pés-graduacdo em educagdaoc em um curso de “Andlise de Motivacdo da
Aprendizagem” para analisar o desenvolvimento da criatividade de grupo durante cada etapa do DT.

ARTIGO 8
Integrating design thinking into peer-learning community (PHUSAVAT, et al., 2018)

Experimento que combinou DT e Peer-Learning Community (PLC) em um projeto interdisciplinar de ciéncias no ensino
médio. O projeto focou no desenvolvimento profissional dos professores e no fortalecimento da empatia para evidenciar
as inter-relacdes entre motivacdo, emocao e cognicao dos estudantes.

ARTIGO 9
Thinking about "design thinking": a study of teacher experiences (RETNA, 2015)
Estudo que examinou as percepcoes, experiéncias e desafios enfrentados pelos professores na adogéo do DT no ensino

fundamental e médio. Os resultados mostram que o DT tem potencial para aprimorar habilidade como criatividade,
resolugdo de problemas, comunicacéo, trabalho em equipe e empatia.
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ARTIGO 10
Applying design thinking as a method for teaching packaging design (YANG, 2018)

Curso de design de embalagens que introduziu o DT com o objetivo de orientar os estudantes a identificar problemas
sob a perspectiva de embalagem de produto, imagem da marca, estrutura espacial e marketing.

ARTIGO 11
Combining technology and entrepreneurial education through design thinking: Students’ reflections on the
learning process (LYNCH, et al, 2019)

Estudo de caso de um curso que combinou empreendedorismo e tecnologia por meio do DT para estudantes do Mestrado
Interdisciplinar em Empreendedorismo Corporativo. Além da educac@o empreendedora, o DT favoreceu as habilidades
tangenciais, como empatia, comunicacao e trabalho em equipe.

ARTIGO 12
From knowledge and skills to digital works: an application of design thinking in the information technology
course (LIN, et al., 2020)

Estudo de caso com estudantes do ensino fundamental que investigou os efeitos do DT em um curso de Tl para o
alcance de objetivos curriculares em informatica basica e produgéo de cartazes, panfletos etc.).

ARTIGO 13
Design thinking — a revolutionary new approach in tourism education? (SANDOROVA, et al., 2020)

Aplicacao do DT como método de ensino em trés cursos de Graduagéo em Turismo. Foram realizados workshops para
testar se o DT pode estimular a criatividade, o trabalho em equipe e a comunicagao.

ARTIGO 14
Theoretical foundations of design thinking — a constructivism learning approach to design thinking (PANDE;
BHARATHI, 2020)

Relato de um experimento em um programa de MBA em Gestao de Negocios e Tl que aborda os principios da teoria de
aprendizagem construtivista no processo de ensino-aprendizagem do DT.

Fonte: O préprio autor (2020).

2.4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Com a aplicacdo dos procedimentos explicados nos itens 2.1 e 2.2, foram
analisados os 14 artigos selecionados da RSL. Percebeu-se que as publicagbes sobre
o tema encontram-se pulverizadas globalmente, com destaque para Estados Unidos
e Taiwan com duas publicagdes cada. A maioria das publicagdes foram feitas nos
ultimos trés anos (2018-2020), com 4 artigos em cada ano. Em relagdo ao nivel
educacional onde as praticas pedagogicas com design thinking sdo mais aplicadas,
destaque para o ensino superior, com uma elevada predominancia 60%, seguida do
ensino secundario com 27%. O ensino profissional e o fundamental vém em seguida.

Em relagdo as areas do conhecimento em que o design thinking foi aplicado
nas praticas de ensino, destaque para Gestao e Tecnologia da Informagao, embora
outras areas diversas tenham sido identificadas.

Lin et al. (2020), traz uma experiéncia interessante com estudantes do
ensino fundamental na produgédo de documentos (cartazes, convites) digitais para
avaliar como o design thinking facilitou o alcance de diferentes niveis de metas
curriculares. Outra experiéncia com design thinking, proposta na pesquisa de Yang

(2018), adotou as etapas do design thinking para trabalhar estética de design e
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branding (gestdo de marcas) no desenvolvimento de design de embalagens.
Aplicagbes interdisciplinares no ensino secundario e praticas envolvendo a area de

ciéncias biolégicas também foram identificadas.

2.4.1 Estratégias identificadas

Outro ponto a evidenciar sobre os formatos de aplicagédo do design thinking,
identificou que a abordagem da Universidade de Stanford (HASSO PLATTNER
INSTITUTE OF DESIGN), chamada d.school — em alusdo ao proprio Instituto de
Design Hasso Plattner —, foi a mais adotada entre as aplicagbes pesquisadas. Esta
abordagem contempla as seguintes fases do design thinking: Empatia; Defini¢ao;
Ideacédo; Prototipacdo; e Teste. A Figura 1 mostra as abordagens identificadas na
RSL.

E importante destacar que a terminologia das fases do design thinking proposta
por Hasso Plattner Institute of Design foi identificada nos artigos com os seus
respectivos nomes originais, entretanto, em alguns casos, os nomes das fases foram
substituidos por termos sinénimos. Nestes casos, manteve-se o sentido da fase,

embora mudando apenas o contexto de aplicagdo do design thinking.

Figura 1 — Abordagens e fases do design thinking identificadas nos artigos da RSL

Empatia
Definicao
Ideacdo

Empatia Prototipacao Compreensio do
Definicio Conhecim?nto
Empatia
Ideacao Compartilhamento de
Prototipacao perspectivas
Geracao de ideias
Teste Prototipagem
D.SCHOOL
I ADAPTADA
LEE ETAL. (2016)
BROWN DIAMANTE DUPLO
ADAPTADA DESIGN COUNCIL (2019)
l KOLODNER E WILLS (1996) E
RAZZOUK E SHUTE (2012)

Inspiracio Descobrir

Ideacdo Definir

Implementacio Desenvolver

Avaliagao - Entregar
Preparagao

Assimilagcao
Controle estratégico

Fonte: O préprio autor (2020).
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Os achados apontam como caracteristica forte do design thinking a
flexibilidade de aplicagdo de maneira integrada a outras metodologias, conforme
identificado nos seguintes artigos: Arnab, Clarke e Morini (2019) adotaram o design
thinking associado a uma estratégia de gamificagédo; Zarzosa (2018) usou as etapas
do design thinking nas aulas de marketing integrando a uma estrutura de pesquisa de
mercado; Tsai (2015) aplicou o design thinking em uma experiéncia de aprendizagem
CoRegulada (CRL) em um ambiente on-line; e Androutsos e Brinia (2019) adotaram
o design thinking integrado a Aprendizagem entre Pares (PLC).

E importante ressaltar que a terminologia “estratégias”’, em alguns casos,
apareceram sobrepostos entre os artigos pesquisados. Sendo assim, por uma
questao de padronizagdo de nomenclaturas, nesta pesquisa foi adotada a seguinte
defini¢ao: (1) “Estratégia”: Usando como referéncia o conceito adotado por Cavalcanti
e Filatro (2016), na pesquisa refere-se tanto ao elemento de intervencé&o introduzido
na pratica do design thinking (ex: pesquisa, persona, jornada do usuario etc.), quanto
a sua forma de aplicagdo — método/técnica; (2) “Ferramenta”: Usado para se referir a
um artefato (fisico ou digital) usado como suporte para a aplicagdo de uma estratégia
do design thinking. Na Figura 2 sdo apresentadas as estratégias de aplicagdo do
design thinking encontradas na pesquisa de RSL agrupadas conforme as fases onde

foram implementadas.
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Figura 2 — Estratégias de aplicagdo do design thinking identificadas na RSL
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Fonte: O préprio autor (2020).

Embora muitas técnicas aparegam associadas a uma fase especifica do design
thinking, ou até mesmo em mais de uma fase, isso ndo € um requisito obrigatério,
apenas uma recomendacdo conforme o problema, o contexto ou viabilidade de
determinada técnica de acordo com o problema ou situagcdo na qual pretende ser
empregada.

Algumas praticas identificadas nos artigos optaram pela realizagao de uma fase
de preparacéao precedendo as fases classicas do design thinking, como Sandorava et
al. (2020), que adotou uma fase preparatéria chamada quebra-gelo (icebreaking), a
qual teve como propdsito criar um clima de integragao favoravel entre os participantes

de uma oficina antes de introduzir efetivamente as fases do design thinking. Pande e
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Bharathi (2020) também optaram por uma fase preparatoria que ajudou tanto na

formacgao dos grupos de trabalho quanto na identificagdo do desafio.

2.4.2 Competéncias e habilidades mobilizadas com o uso do design thinking

De modo a identificar as competéncias e habilidades mobilizadas no processo
de aprendizagem com a introdug¢ao do design thinking como pratica pedagdgica, tais
construtos identificados nos artigos da RSL estdo apresentados em duas categorias:
especificas (FIGURA 3) e gerais (FIGURA 4). A Figura 3 mostra as competéncias
especificas (hard skills), as quais estdo relacionadas diretamente as areas do

conhecimento ou areas técnicas em que o design thinking foi aplicado.

Figura 3 — Competéncias e habilidades especificas identificadas na RSL
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Fonte: O préprio autor (2020).

Dentre as competéncias e habilidades especificas identificadas, a Figura 3
sumariza em 06 (seis) categorias, que sao: Sustentabilidade ambiental; Combinar
design com tecnologias; Inser¢cdo de estratégias de empreendedorismo; Marketing
comportamental para o mercado; Competéncias e habilidades digitais para uso das
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tecnologias; e Interdisciplinar. Sobre a categoria “Interdisciplinar’, refere-se a
aplicagao do design thinking em diversas disciplinas dos ensinos fundamental, médio
e profissional.

Na Figura 4 encontram-se as competéncias gerais (soft skills), as quais estao
relacionadas as caracteristicas pessoais, sociais e comportamentais, também
chamadas de competéncias ou habilidades transversais ou 27st century skills
(CUQUE; MATTAR, 2021).

As competéncias e habilidades gerais (transversais ou soft skills) apresentadas
na Figura 4 foram identificadas nos artigos da RSL como contribui¢des do design
thinking identificadas nas praticas pedagdgicas relatadas. Essas competéncias séao
consideradas essenciais para os estudantes aprenderam a lidar com as demandas do
século XXI (AFLATOONY; WAKKARY; NEUSTAEDTER, 2018; ANDROUTSOS;
BRINIA, 2019; RETNA, 2015; LIN et al., 2020; SANDOROVA et al., 2020).

Figura 4 — Competéncias e habilidades gerais identificadas na RSL
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Fonte: O préprio autor (2020).
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Aflatoony, Wakkary e Neustaedter (2018), avaliando as habilidades de
estudantes de nivel secundario para a resolugcéo de problemas de maneira criativa por
meio de uma formagdo em design thinking, encontrou “resolugdo de problemas”,
“colaboracado” e “centralizacdo no ser humano” (empatia) como as principais
habilidades desenvolvidas. Os autores também identificaram o desenvolvimento do
“‘pensamento critico” como uma habilidade identificada de maneira colateral, ou seja,
nao estava prevista inicialmente na investigagao, todavia emergiu da analise dos
resultados. O estudo de Lynch (2019), que teve como objetivo compreender a
percepc¢ao de alunos que participaram de um curso que combinou empreendedorismo
e Tl por meio do design thinking, também identificou competéncias n&o previstas
inicialmente que emergiram dos resultados e foram classificadas como “habilidades
tangenciais”, conforme listadas a seguir: empatia, comunicag¢ao, networking, trabalho
em equipe e lidar com ambiguidades.

Em outro estudo, que analisou o desenvolvimento de um projeto de pesquisa
de marketing interdisciplinar, Zarzosa (2018) constatou que o design thinking ajudou
a melhorar a criatividade dos participantes e estimulou o trabalho colaborativo, assim
como Arnab, Clarke e Morini (2019) também identificaram essas mesmas
competéncias em um experimento que trabalhou o design thinking de maneira
gamificada. Um experimento realizado por Clark, Stabryla e Gilbertson (2020) mostrou
uma associagao positiva entre o design thinking e a percepg¢ao dos alunos sobre sua
criatividade em um curso de engenharia ambiental. Ainda sobre a criatividade, uma
intervencgao realizada por Lee, Jung e Yoon (2019) com estudantes de pds-graduagao
mostrou que a criatividade pode ser desenvolvida tanto durante todo o processo de
design thinking quanto em fases especificas.

Um detalhe importante a ser considerado € que os termos competéncia e
habilidade séo tratados nos artigos de maneira genérica e, muitas vezes, aparecem
sobrepostos. Sem que concepgdes epistemoldgicas que servem de guarda-chuva
para a definicdo dos termos tenham sido identificadas nos artigos, aqui eles serao
apresentados com o sentido de conhecimentos, capacidades ou atitudes mobilizadas
(colocada em agao) durante as praticas frente ao contexto de cada situagédo de
aprendizagem que envolveu a aplicagéo do design thinking.
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2.5 CONSIDERAGCOES SOBRE O CAPITULO

A implementacdo desse protocolo de revisdo de literatura teve como ponto
central identificar as contribui¢des do design thinking nas praticas pedagodgicas e em
mobilizar competéncias e habilidades no processo de aprendizagem. Os resultados
da investigagéo nos 14 artigos selecionados forneceram subsidios importantes para a
aplicacéo do design thinking a partir dos pontos que foram analisados tendo em vista
o desenvolvimento do Produto Educacional no formato de Guia Didatico. Todavia, €
importante considerar que outros pontos ndo previstos inicialmente no protocolo de
busca emergiram da analise dos artigos. Os pontos identificados como outras
contribui¢des relativas a aplicagdo do design thinking mencionados nos artigos s&o
alusivos ao campo da motivagao, em especial no que tange a motivagao intrinseca, e
de maneira tangencial, a Teoria da Aprendizagem Experiencial de Kolb.

Sobre os aspectos motivacionais, Reiss (2002 apud Arnab, Clarke e Morini,
2019) encontrou evidéncias que o design thinking pode motivar os alunos a se
envolverem com o processo criativo e cocriativo por meio da autodescoberta. No que
se refere a eficacia da Aprendizagem entre Pares trabalhada juntamente com design
thinking, Phusavat et al. (2018) percebeu um aumento da motivagcéo e a melhoria no
comportamento dos alunos e na mobilizagado de habilidades sociais. Os atores ainda
reforcam que a empatia, como um dos principios do design thinking, inter-relaciona
motivagao, emogao e a cognigao dos alunos.

Em um curso profissional de design de embalagens, Yang (2018) descobriu
que a reorganizagdo das disciplinas, para atingir objetivos de aprendizagem
orientados por tarefas seguindo as etapas do design thinking, gerou ganhos
significativos que favoreceram a aprendizagem e a motivagdo dos estudantes. Em
uma experiéncia parecida, mas voltada para um curso universitario na area de
turismo, foram realizados workshops aplicando o design thinking como método de
ensino que mostraram evidéncias, segundo Sandorova et al. (2020), que os alunos
foram mais ativos, cooperativos, criativos e, principalmente, motivados.

O construto motivagdo € muito abrangente na literatura, contudo Pande e
Bharathi (2020) e Lee, Jung e Yoon (2019) trataram especificamente da motivagao
intrinseca durante as praticas pedagodgicas com o design thinking. Pande e Bharathi

(2020) encontraram evidéncias de uma relagdo que associa a fase de “Ideagédo” do
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design thinking com a autonomia pessoal, mostrando que, quanto mais o aluno se
torna responsavel pelo seu processo de aprendizagem, mais ele aprende a construir
seus proprios significados através da motivagao intrinseca. Enquanto Lee, Jung e
Yoon (2019) relataram uma pratica onde os participantes aprenderam, além de design
thinking, conceitos de motivagdo, em especial a motivagao intrinseca pelo modelo
ARCS, destacando a importancia dos estados motivacionais para os processos
criativos.

Por fim, a mencdo de maneira tangencial a Teoria da Aprendizagem
Experiencial de Kolb é tratada por Sandarova (2020) como uma possibilidade de se
associar ao design thinking, tendo em vista que o design thinking € baseado na
experiéncia pratica.

A partir dos achados desta revisao sistematica de literatura, foi necessaria uma
pesquisa ad hoc para complementar o referencial tedrico. Mais pesquisas sobre
design thinking foram necessarios, as quais conduziram a temas subjacentes de modo
a complementar a investigagao.

Os achados da RSL relativos a competéncias e habilidades, em especial as
competéncias transversais (soft skills) sintetizadas na Figura 4, conduziu a pesquisa
a aprofundar o entendimento do construto competéncia e definir um conceito
operacional a ser utilizado na pesquisa mais adequado a educagao profissional.

No estudo da RSL apresentado por Tsai (2015) sobre a integragado do design
thinking e aprendizagem co-regulada (CRL), o autor fez um relato sobre diferencas
entre as geragdes quanto ao engajamento na web, apontando que essas diferengas
estdo relacionadas a praticas sociais, cognigao e estilos de aprendizagem. Sandarova
(2020) abordou na sua pesquisa a possibilidade de associar o design thinking a Teoria
da Aprendizagem Experiencial de Kolb, tendo em vista que o design thinking é
baseado na experiéncia pratica. Como a Teoria de Kolb tem como fundamento os
estilos de aprendizagem, foi necessario buscar mais informagbes sobre esse
construto em outras fontes de modo a entender como articular uma possivel relacao
com o planejamento de praticas com o design thinking a partir da identificacdo dos
perfis dos estudantes.

Como os aspectos motivacionais estiveram muito associados a praticas com
design thinking relatadas nos artigos da RSL (PHUSAVAT et al., 2018; YANG, 2018;
SANDAROVA et al., 2020), em especial a motivacéo intrinseca (PANDE; BHARATHI,
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2020; LEE; JUNG; YOON, 2019), foi necessario buscar mais evidéncias sobre a
importancia desse aspecto.

A experiéncia relatada por Yang (2018), que tratou da reorganizacdo de
disciplinas para atingir objetivos de aprendizagem orientados por tarefas seguindo as
etapas do design thinking, chamou a atengdo para o planejamento do produto
educacional da pesquisa, contudo redefinir objetivos de aprendizagem &€ uma tarefa
critica. Neste sentido, viu-se a possiblidade de utilizar a Taxonomia de Bloom a partir
da abordagem voltada a definicdo adequada de objetivos de aprendizagem como um
caminho para orientar essa escolha.

Portanto, de maneira a buscar mais evidéncias sobre esses temas subjacentes
que emergiram da analise da RSL, o préximo capitulo traz esses achados teéricos
encontrados posteriormente por meio de uma pesquisa ad hoc. Além de um
aprofundamento maior sobre o design thinking, o capitulo aborda os temas:
Competéncias; Estilos de Aprendizagem; Motivagao intrinseca; e Taxonomia de

Bloom.
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CAPITULO
3
FUNDAMENTAC}AO TEORICA — COMPETENCIAS TRANSVERSAIS,

ESTILOS DE APRENDIZAGEM, MOTIVACAO INTRINSECA,
TAXONOMIA DE BLOOM E DESIGN THINKING

Este capitulo objetiva refletir sobre os achados tedricos sobre competéncias profissionais. Aborda-se,
também, as competéncias profissionais e sua perspectiva transversal, fazendo uma classificagdo em
dimensodes do modelo de Cheetham e Chivers. Além de trazer uma panoramica do conceito de estilos
de aprendizagem para atender as competéncias profissionais para o século XXI. Por fim, motivagdo —
Da Teoria da Autodeterminagdo ao modelo ARCS da motivagao intrinseca e a taxonomia de Bloom.

3.1 COMPETENCIA: BASES TEORICAS E CONCEITUAIS QUE FORMAM O
CONSTRUTO COMPETENCIA.

A palavra competéncia possui uma variabilidade de significados de uso
corrente que mudam conforme o contexto e o campo do conhecimento no qual esteja
inserida. Por ser uma palavra polissémica, proliferam-se ambiguidades e contradigbes
causando, muitas vezes, confusdo quanto ao seu sentido. Sobre a polissemia que
implica nos varios conceitos e tipologias atribuidos ao termo competéncia, Scallon
(2015) ressalta que ndo ha uma abordagem universal para competéncia, portanto é
importante que o educador adote um espirito critico diante de definigbes que sejam
sustentadas por exemplos concretos. Nas pesquisas do autor, a palavra competéncia

esta associada a expressdes que envolvem (p. 142):

[...] qualidade global da pessoa; integracédo apropriada dos saberes, saber-
fazer e saber-ser; sistema de conhecimentos conceituais e procedimentais;
estado da pessoa; capacidade de transferir; conjunto integrado de
habilidades; capacidade de agao.

Entre os conceitos atribuidos ao vocabulo “competéncia” encontrados na
literatura, a Organizacgéo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)

considera que a competéncia representa a combinagcdo de habilidades praticas,
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conhecimentos (inclusive conhecimentos implicitos), motivagédo, valores éticos,
atitudes, emocgdes e outros componentes sociais e comportamentais que podem se
mobilizar conjuntamente para que a agao realizada em determinada situagao seja
eficaz (OCDE, 2015).

Para Le Boterf (2003), competéncia pode ser entendida como um saber em
agcao, ou seja, uma competéncia se manifesta a partir de uma agao do sujeito
considerada adequada diante de uma situagao especifica. Perrenoud (2013) enxerga
competéncias como a aptiddo para enfrentar, de modo eficaz, uma familia de
situacdes analogas, mobilizando a consciéncia, de maneira cada vez mais rapida,
pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades,
microcompeténcias, informacgdes, valores, atitudes, esquemas de percepcao, de
avaliagao e de raciocinio. No entendimento de Zabala (2010), a competéncia consiste
na intervencio eficaz nos diferentes ambitos da vida mediante agdes nas quais se
mobilizam, ao mesmo tempo e de maneira inter-relacionada, componentes atitudinais,
procedimentais e conceituais.

De uma maneira geral, entre os varios conceitos atribuidos ao termo
competéncias encontradas na literatura, sejam as classificagées mais voltadas para o
ambito educacional ou profissional, Godtsfriedt e Santos (2018) ressaltam que os
elementos conhecimentos, habilidades e atitudes estdo sempre presentes, contudo
Esteves (2009) alerta que a nogdo de competéncia muda de sentido conforme o
dominio ou area do conhecimento em que esteja presente.

No Brasil, com a publicacdo da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 —
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), o termo competéncia
passou a estar presente no ambito dos documentos oficiais que tratam da educacéao
basica (BRASIL, 1996). O Parecer do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de
Educacdao Basica — CNE/CEB 16/1999, que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico, define competéncia
como a capacidade de articular, mobilizar e colocar em acao (aplicar), com
capacidade de julgamento, informagdes, conhecimentos (saberes), habilidades,
valores e até mesmo habitos em situacdes reais e concretas, individualmente ou em
grupo (BRASIL, 1999). Nesta definicdo, a competéncia € associada a uma acgao/fazer

profissional observavel, potencialmente criativo(a). Como competéncia profissional, €
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considerada necessaria para o desempenho eficiente e eficaz de atividades
requeridas pela natureza do trabalho.

A estabelecer o enfoque nas competéncias, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) passou a considera-las essenciais para nortear as areas do conhecimento e
seus componentes curriculares. As aprendizagens essenciais para a educacéo,
segundo a BNCC, devem ser desenvolvidas por meio de competéncias, indicando o
que alunos devem “saber” e o que devem “saber fazer” (BRASIL, 2018).

Para a pesquisa, foi utilizado um modelo que adotou como esquema de
referéncia a analogia do iceberg proposta por Spencer e Spencer (1993), os quais
distinguem competéncias em duas dimensdes, uma invisivel (ou submersa) e outra
visivel. Na dimensao visivel, encontram as habilidades e conhecimentos, enquanto na
dimenséo invisivel, que guarda elementos mais dificeis de serem avaliados, temos os
tracos de personalidade, a motivagao e o autoconceito. Segundo o modelo, a parte
submersa do iceberg prediz os comportamentos que influenciam nos resultados do
desempenho.

Como os conceitos do modelo de Spencer e Spencer (1993) estdo mais
orientados para o trabalho considerando os resultados de determinando desempenho,
para esta pesquisa foram feitas adaptagdes de modo a alinhar o modelo a uma
situagao de ensino-aprendizagem. Sobre a dimens&o invisivel, do modelo original de
Spencer e Spencer (1993), o elemento “tracos de personalidade”, que trata das
caracteristicas pessoais que influenciam nas respostas de um individuo, foi
substituido por “estilos de aprendizagem”, utilizando a abordagem de Alonso, Gallego
e Honey (2007). Para o elemento “motivacdo”, que influencia os comportamentos a
partir dos objetivos, foi utilizado o modelo ARCS, de Keller (2016), para avaliar a
motivacado intrinseca dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem. O
componente “autoconceito”, que esta ligado a atitudes, valores e a autoimagem do
individuo, foi substituido por “atitudes/valores”, que passou para a dimensao visivel.

No que se refere a dimensao visivel, além dos elementos “conhecimentos” e
“habilidades”, tal qual o desenho do modelo original de Spencer e Spencer (1993),
agora também possui 0 elemento “atitudes/valores”. A integragao dos trés elementos
forma o construto “competéncia profissional transversal”’, o qual sera usado na

pesquisa e tratado como uma dimenséo visivel. A Figura 5 mostra o modelo iceberg,
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adaptado de Spencer e Spencer (1993), adotado para representar os elementos do
modelo tedrico da pesquisa.

Figura 5 — Elementos do modelo tedrico da pesquisa

ATITUDES /
VALORES

Fonte: O préprio autor com base em Spencer e Spencer (1993).

3.1.1 Competéncias profissionais e sua perspectiva transversal

Dada a complexidade do construto competéncia, existe uma distingao entre as
competéncias associadas a capacidade técnica de um individuo realizar determinadas
atividades ou tarefas em contextos especificos, as chamadas hard skills, e as
competéncias relacionadas as caracteristicas pessoais, sociais € comportamentais,
denominadas soft skills. As soft skills, também chamadas de competéncias ou
habilidades transversais ou 21st century skills (CUQUE; MATTAR, 2021), e de
“‘competéncia socioemocionais” (GONSALES, 2017), sdo consideradas essenciais
para as pessoas enfrentarem os desafios do mundo do trabalho na era do
conhecimento em nossa sociedade contemporanea.

Para Gonsales (2017), as chamadas “competéncias socioemocionais” vém
recebendo atencdo da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE) e de diversas organizagbes educacionais em todo o mundo para
a producao de materiais didaticos voltados a praticas pedagdgicas que contemplem
essas competéncias. Elas tém como origem um documento elaborado pela
Organizagédo Mundial da Saude (OMS) que contém uma lista denominada “habilidades
para a vida”, que contempla: pensamento criativo, empatia, comunicacéo,
autoconhecimento, inteligéncia emocional, resolugédo de problemas, relacionamentos

interpessoais, tomada de decisdo, pensamento critico.
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De modo a padronizar uma nomenclatura para competéncia, foi adotado neste
trabalho o termo competéncia transversal, bem como sua variacdo pluralizada
competéncias transversais.

Além da complexidade e das designagdes que definem os varios conceitos de
competéncia, segundo Silvério (2018) deve-se considerar dentro das proprias
competéncias transversais as diferentes tipologias que podem ser adotadas, embora
a autora alerte ndo haver consenso relativo as tipologias. Portanto, buscando um
alinhamento conceitual entre as bases tedricas consultadas, a tipologia adotada na
pesquisa para a escolha das competéncias transversais a serem investigadas na
pratica pedagogica adotara o modelo tedrico holistico representacional de Cheetham
e Chivers (1998, 2005).

Classificado como um modelo holistico de competéncias profissionais, Silva e
Carletti (2017) destacam a importancia dos métodos formais e informais no processo
de desenvolvimento de competéncias, sobretudo os formais para a aprendizagem de
conhecimentos tedricos e habilidades profissionais basicas. As abordagens que
influenciaram a criacdo do modelo de Cheetham e Chivers entendem a competéncia
de maneira holistica, ou seja, sob diferentes componentes de competéncia, conforme

pode ser visto no Quadro 3:
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Quadro 3 — Dimensbes do modelo de competéncias de Cheetham e Chivers

Modelo holistico de competéncias de Cheethan e Chivers

Motivagao
Exerce influéncia no desenvolvimento ou melhoria de competéncias. Também pode afetar o desempenho
profissional.

Personalidade
Pode ajudar ou atrapalhar o desempenho em determinados papéis.

Metacompeténcias/Transcompeténcias
Estao situadas em um nivel superior as demais competéncias. Podem ser pré-requisitos para o
desenvolvimento de competéncias especificas ou reforga-las. Ex: comunicagao, criatividade, resolugao de
problemas, aprendizagem / autodesenvolvimento, agilidade mental e reflexao.

Componentes e
a Caracteristicas
da competéncia

Conhecimento/  Conhecimento técnico / tedrico / especializado; Conhecimento tacito / pratico;
Cognitiva Conhecimento procedimental; Conhecimento contextual; Aplicagdo do conhecimento.

. Ocupacional; Especifica da profissdo; Processo/organizacional/gestdo; Mental (atividade
Funcional . s X

intelectual); Fisicas/psicomotoras.

Pessoal / Caracteristicas pessoais (autoconfianca, habilidades interpessoais);

Comportamental Social/vocacional; Intraprofissional.

Pessoal (relacionada a crengas e comportamentos individuais); Profissional (relacionada a

Valor/Etica adocéo de atitudes profissionais)

Reflexao
E considerada uma “super-meta-competéncia”. Permite que as pessoas analisem, modifiquem ou

desenvolvam outras competéncias. Competéncia primordial do profissional reflexivo. Manifesta-se em sua
acéo (reflexdo na acéo) e apos a agéo (reflexdo sobre a agéo).

Fonte: O préprio autor com base em Cheetham e Chivers (1998, 2005).

A escolha do modelo tedrico holistico de Cheetham e Chivers para definir a
tipologia das competéncias transversais consideradas na pesquisa para a formulagao
dos 10 itens do Quadro 14, levou em consideragao os seguintes aspectos:

= Por considerar os elementos “motivacdo” e “personalidade”, se alinha ao
modelo de Spencer e Spencer (1993) que considera os dois elementos em sua
dimensao invisivel.

» Por ser um modelo holistico, permitem classificar as competéncias por tipologia
agrupando-as conforme o componente a qual pertence. Para as praticas
pedagogicas, ajuda definir categorias conceituais a serem observadas.

» Os pressupostos dos elementos “Metacompeténcias/Transcompeténcias” e

“‘Reflexao” possuem forte relagcdo com os principios do design thinking.
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= Para Godoy et al. (2009), os quatro componentes da competéncia
(Conhecimento/Cognitiva, Funcional, Pessoal/Comportamental e Valor/Etica),
que formam o nucleo do modelo de Cheethan e Chivers, podem estabelecer
interacdoes por meio das “Meta-Competéncias/Transcompeténcia” conferindo
dinamicidade ao modelo na produgao de macro-resultados (amplos, globais de
atividade profissional), micro-resultados (relacionados a atividades especificas)

e resultados parciais (atividades parcialmente concluidas).

Além de poderem ser observados por meio de feedbacks de terceiros, os
resultados também podem ser registrados pelo préprio individuo através de
questionarios autorreferenciados — método adotado na pesquisa —, conduzindo-o a
uma reflexdo que pode ajuda-lo a melhorar a sua competéncia profissional (GODOY
et al., 2009; ALVER et al., 2013).

3.2. ESTILOS DE APRENDIZAGEM

A concepgao da tematica voltada aos estilos de aprendizagem foi adotada na
pesquisa pelo seu entendimento enquanto elemento pedagdgico que oferece
indicadores a respeito da interacdo do individuo com a realizada existente, em
especial nos processos de ensino-aprendizagem.

Para Siqueira e Wechsler (2009), um estilo nada mais € do que um modo muito
particular ou preferéncia de como uma pessoa pensa ou age diante de determinadas
situacdes, sendo utilizado em diferentes concepcgdes relacionadas a estilo de
personalidade, estilo criativo, estilo cognitivo, estilo de aprender entre outros. Focando
nos estilos voltados para a aprendizagem, Dunn, Beaudry e Klavas (2002) define os
estilos de aprendizagem como um conjunto de caracteristicas biolégicas que afetam
a forma como os individuos aprendem, além do mais destacam que, embora existam
diferentes estilos que variam de pessoas para pessoa, um determinado estilo ndo
pode ser considerado melhor do que o outro.

Para Alonso, Gallego e Honey (2007), os estilos de aprendizagem servem
como indicadores que representam impulsos ou caracteristicas cognitivas, afetivas e
fatores psicologicos de como os alunos percebem, interagem e respondem diante de

situagdes que envolvem uma condicdo de gerar aprendizado (ambiente de
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aprendizagem). Segundo Gallego (2013), o estilo de aprendizagem pode ser
considerado a soma do estilo cognitivo com a estratégia de aprendizagem. Sobre a
importancia das estratégias de aprendizagem, Roza (2017) ressalta que podem
auxiliar o individuo a variar a sua forma de aprender, e, partir de pressupostos
baseados em Cassidy (2004), aponta que as experiéncias e situagdes as quais os
individuos se expdem podem ocasionar comportamentos adaptativos, tendo em vista
que os estilos de aprendizagem sao considerados “relativamente estaveis”. Os estilos
de aprendizagem sao influenciados por fatores ligados a natureza da aprendizagem,
a personalidade e a capacidade adaptativa das pessoas, bem como suas respectivas
trajetdrias profissionais (KOLB, 1978).

Entre os diversos instrumentos encontrados na literatura destinados a
identificar preferéncias de aprendizagem, Cué, Rincdn e Garcia (2009) encontraram
38. Das diversas taxonomias que classificam os estilos de aprendizagem encontrados
nas pesquisas de outros autores, se destacam: Inventario de estilos de KOLB (parte
do principio de que aprender é transformar experiéncia em conhecimento); Modelo
VAK (apoiado em bases fisioldgicas que determinam a maneira como um individuo
processa informag&o a partir de canais sensoriais — visual, auditivo e cinestésico);
Modelo de dependéncia/independéncia de campo; Teoria das inteligéncias multiplas;
e Teoria dos estilos de aprendizagem de Alonso Gallego e Honey.

Usando como referéncia os principios de Kolb, o modelo de classificagcao de
estilos proposto por Alonso Galego e Honey se diferenciou das teorias de estilos de
aprendizagem comumente abordados na época pelo fato de ndo se limitar ao viés
psicoldgico ou a perspectiva empresarial de muitos instrumentos utilizados na época,
passando a contemplar o campo educacional e os aspectos sociais onde o individuo
esta inserido (BARROS, 2014).

Em 1992, Catalina Alonso criou um instrumento chamado Cuestionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA), o qual poderia ser utilizado como
questionario autorreferenciado (respondido pela propria pessoa inuquirida) para
identificar os estilos de aprendizagem dos seus respondentes. Na verdade, o CHAEA
€ uma versao para o ambiente académico adaptada do Learning Styles Questionare
(LSQ), instrumento utilizado com foco no ambiente empresarial para a identificagao
dos estilos de aprendizagem. O questionario CHAEA aborda as preferéncias para os

estilos de aprendizagem em quatro dimensdes: ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico.
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Portanto, € importante ressaltar que o CHAEA, por sua matriz de referéncia em Kolb,
Honey e Alonso, herda muitas caracteristicas derivadas da Teoria da Aprendizagem
Experiencial de Kolb.

O Quadro 4 descreve o perfil de cada dimensao. O CHAEA é composto por 80
questdes com itens dicotdmicos, sendo 20 relativas a cada estilo (ativo, reflexivo,

tedrico e pragmatico).

Quadro 4 — Caracteristicas e perfil de cada dimenséo dos Estilos de Aprendizagem (EA) conforme o
modelo CHAEA

g @ B
n 2

REFLEXIVO

|

A
T

PRAGMATICO

TEORICO

530 pessoas com a mente aberta
a novas experiéncias,
entusiasmam-se com Coisas
novas, 550 socidveis, relacionam-
se freguentemente Com outras
pessoas, procuram ser o centro
das atencoes, gostam de
desafios, mas ndo apreciam
prazos muito longos.

Perfil:

Animader, improvisador,
descobridor, destemido,
EspONtanen, criativo, inovador,
aventureiro, renovador,
inventor, protagonista,
conversador, divertido,
participativo, competitivo e
sempre disposto a resolver
problemas ea aprender.

Priorizam a observacdo antes da
acdo, gostam de considerar as
experiéncias sob diferentes
perspectivas, sao centrados na
reflexdo e na construcio de
significados, recolhem
informagoes tanto da sua propria
eXpEriéncia como da experiéncia
dos outros, S0 prudentes e
preferem pensar antes de
chegar a qualquer conclusdo,
gostam de observar os outros
em acdo e de perceber o sentido
geral das discussBes antes de
falar.

Perfil:

Ponderado, consciencioso,
receptivo, analitico, exaustivo,
observador, paciente, cuidadoso,
investigador, guestionador,
prudente, estudiose de
Comportamentos € apresenta
boa capacidade para construir
argumentos.

Tendem a estabelecer relacbes,
deduzir, integrar os fatos em
teorias coerentes, tendem aser
perfeccionistas, gostam de
analisar e sintetizar. Possuem
uma abordagem consistente &
logica sobre os problemas.
Procuram a racionalidade € a
objetividade, sentem-se
desconfortaveis com conclusdes
subjetivas, pensamentos laterais
ol aspectos superficiais.

Perfil:

Iletodico, objetivo, logico,
critico, estruturade, disciplinada,
sistematico, sintetico,
perfeccicnista, generalizador,
explorador & com boa
capacidade de investigar teorias,
modelos e conceitos.

530 pessoas praticas gue gostam
de experimentar ideias, teoriase
tecnicas para ver se funcionam.
Tem como ponto forte &
aplicacdo das ideias. Atuam com
confianca e rapidez diante de
ideias e projetos gue os atraem.
Tendem a evitar a reflexdoe
ficam impacientes com
discussoes sem fim. Gostam de
resclver problemas e chegara
concluses praticas.

Perfil:

Experimentador, pratico, direto,
eficaz, realista, técnico, rapido,
decidido, positivo, concreto e
claro.

Fonte: O préprio autor com base em Miranda e Morais (2008).

Embora haja algumas criticas na literatura quanto ao uso de instrumentos
autorreferenciados, como é o caso dos inventarios ou questionarios utilizados para o
diagndstico de estilos de aprendizagem a partir das respostas do préprio individuo,
Alonso, Gallego e Honey (2007) advogam que as teorias contemporaneas de
aprendizagem tém demonstrado que o conhecimento dos estudantes quanto ao seu
estilo de aprendizagem contribui para que as aprendizagens sejam mais significativas,

ajudando a desenvolver a criatividade, a reflexdo e até mesmo a interagdo dos
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diversos agentes educativos. Para os autores, embora cada pessoa possua um estilo
de aprendizagem dominante, pode perfeitamente apresentar tragos de outros estilos,
mesmo que sejam menos acentuados.

Para Barros (2009), embora derivado do modelo de Kolb, a proposta de Alonso
Galego e Honey se diferencia em trés aspectos fundamentais: (1) A descri¢cdo de cada
estilo de aprendizagem é mais detalhada; (2) Os estilos se baseiam na acdo de
diretivos; e (3) O questionario possui respostas norteadoras que sevem como ponto
de partida e ndo um fim, ou seja, deve ser usado como um instrumento de diagndstico,
tratamento e melhoria. Ainda segundo a autora, conhecer, compreender e empregar
os estilos de aprendizagem pode ser um importante instrumento norteador das
praticas docentes para a aprendizagem dos estudantes.

Segundo Filatro e Cairo (2015), os estilos de aprendizagem podem ajudar o
docente na personalizagdo da experiéncia educacional (planejamento, estratégias de
ensino) a partir da compreensao das diferengas individuais de aprendizagem, sejam
elas no campo cognitivo, no modo de processar informag¢des ou no rol de interesse
dos estudantes. Quando os professores passam a conhecer os diferentes estilos de
aprendizagem dos seus alunos podem adaptar as suas praticas de ensino de modo a
favorecer o estudante no alcance de niveis de aprendizagem mais elevados e
significativos, aumentando, inclusive, o desejo de aprender (BENDER, 2012;
MIRANDA; MORAIS, 2008).

Os estilos de aprendizagem sao tendéncias totalmente flexiveis influenciadas
pelo meio no qual o estudante esta inserido, pois a predominéncia de um determinado
estilo pode ou ndo se modificar ao longo da vida dependendo dos estimulos que a
pessoa receber (BARROS, 2014). O CHAEA nao deve ser usado com um fim em si
mesmo, mas como um instrumento para um ponto de partida do professor a partir de
indicadores de analise que podem ser identificados nos perfis dos estilos de
aprendizagem, auxiliando na escolha de estratégias de ensino mais adequadas no
planejamento das praticas pedagdgicas, inclusive pode favorecer o proprio estudante
a se reconhecer em seu processo de aprendizagem (IKESHOJI; TERCARIOL, 2020).

Honey e Munford (1986) sugerem algumas estratégias de ensino que podem
ser adotadas na pratica docente conforme o estilo predominante do individuo, contudo
ressaltam que um estilo ndo deve ser aplicado apenas com a intencao de rotular o

aluno de maneira estatica, mas oferecer ao educador elementos que possam ajudar

52



tanto no planejamento de estratégias de ensino que favoregam o estilo predominante
quanto no desenvolvimento de outros estilos menos acentuados. A identificacido do
estilo de aprendizagem predominante de um aluno é importante também para a
criacao de estratégias didaticas favoraveis a outros estilos, contribuindo, desta forma,
para que o processo de aprendizagem se torne cada vez mais flexivel (PORTILHO,
2011).

Sobre a importancia do trabalho pedagdgico a partir da compreensao das
caracteristicas dos diversos estilos de aprendizagem dos estudantes, Alonso, Gallego
e Honey (2007) defendem que o docente deve ajustar seu estilo de ensinar conforme
as areas do conhecimento e/ou ocasides mais adequadas conforme os objetivos de
aprendizagem previamente definidos. Ainda, segundo os autores, conforme o estilo
de aprendizagem, as estratégias de ensino podem ser agrupadas da seguinte forma:

=  ATIVO: Oficina pedagdgica, lista de discussao, estudo dirigido e Aprendizagem
Baseada em Projetos (APB).

= REFLEXIVO: Aula expositiva, aula expositiva dialogada, férum e grupos de
verbalizac&do ou de observagao.

= TEORICO: Workshop, estudo de texto, orientacéo e pesquisa.

= PRAGMATICO: Estudo do meio, Método de Analise de Solugdo de Problemas
(MASP), jogos de empresa e casos de ensino.

Sobre a compatibilidade entre conteudos e estilos de aprendizagem, Filatro e

Cairo (2015) fazem uma importante reflexao a partir de dois vieses que geram impasse
nas praticas pedagdgicas: considerando que as preferéncias das pessoas sdo mais
ou menos estaveis, adotar apenas uma estratégia n&o daria condicées de atender a
todos em condi¢des de igualdade; por outro lado, adotar estratégias especificas por
estilo de aprendizagem incorreria no risco da negagao ao estudante a experiéncia de
um estilo diferente, complementar ou alternativo. Partindo desse impasse, as autoras
trazem orientagbes que podem atender ao maior numero de preferéncias:

1. Combinagao de recursos midiaticos (textuais, visuais e auditivos);

2. Atividades ora em grupos ora individualizadas;
3. Alternar entre atividades concretas e abstratas;
4

. Criar situagdes que possam favorecer aos diversos estilos em momentos
diferentes paulatinamente.
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3.3 MOTIVAGCAO — DA TEORIA DA AUTODETERMINACAO AO MODELO ARCS

Para Filatro (2018, p. 8), a motivagao “envolve as emog¢des, os pensamentos e
as crengas humanas, e representa um estado psicolégico que afeta a disposi¢ao de
uma pessoa para iniciar ou manter-se em determinada atividade”. As teorias
motivacionais podem ajudar os professores a planejar e orientar suas praticas
pedagogicas levando em consideragdo a compreensdo de que 0s interesses e
atitudes dos alunos sao influenciados por diferentes causas ou motivos. A partir das
consideragdes apresentadas, a motivagéao € entendida, segundo Schwartz (2014, p.
73),

[...Jcomo o processo através do qual os motivos surgem, se desenvolvem e
determinam comportamentos. As teorias indicam também que, de acordo
com a personalidade dos aprendizes, eles sdao mobilizados por metas,
interesses, bem como pela sua percepgdo de si mesmos como sujeitos
capazes ou néo de realizar diferentes propostas.

Ainda segundo a autora, € possivel controlar a motivagdo adequada para o
ensino e para a aprendizagem conforme o professor estrutura o ambiente
educacional. Na relagdo que o aluno estabelece com o ambiente educacional
(contexto), é preciso que o docente considere, em seus objetivos de aprendizagem e
estratégias de ensino, fatores com potencial de criar condi¢gbes favoraveis a motivagéo
adequada. Portanto, promover interagdes dinamicas entre o contexto e as
caracteristicas pessoais dos estudantes tem um fator de peso sobre a motivagao.

Segundo Bzuneck (2010), algumas iniciativas pedagogicas que tentam gerar
estimulos motivacionais adotam estratégias que despertam o interesse situacional dos
estudantes por meio de estimulos externos, todavia se a atividade nao for significativa
a estratégia perde o seu propdsito e se torna apenas efémera sem gerar ganhos reais
em termos de motivagao para a aprendizagem. Quando a proposta pedagdgica adota
estratégias que apenas despertam o interesse situacional sem manté-lo por muito
tempo, os estudantes rapidamente tém seu foco de atencéo direcionado aos aspectos
marginais da atividade (atraentes, divertidos ou sedutores), sem que a motivagao seja
duradoura o suficiente para contribuir em algum aspecto para aprendizagem
(BERGIN, 1999; ZAHORIC, 1996).

O interesse situacional tem relagdo direta com a “atengao”. Se, num primeiro

momento, a atengdo consegue ser despertada, em seguida, ela precisa ser
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retroalimentada, haja vista que, com o passar do tempo, ela pode ser perdida e
transformada apenas num habito repetitivo e mecanico.

As estratégias pedagodgicas precisam ser pensadas ndo apenas para despertar
o interesse situacional (atengado) dos alunos, mas romper essa barreira procurando
manter (retroalimentar) esse interesse por mais tempo por meio de métodos mais
efetivos, ndo se limitando, portanto, apenas a estimulos externos.

O estudo da motivacgao, a luz da Teoria da Autodeterminacgao, é representado
por um modelo tedrico que mostra o continuum de regulagdo do comportamento como
taxonomia da motivacdo humana (REEVE; DECI; RYAN, 2004), conforme pode ser

visto na Figura 6.

Figura 6 — Continuum de regulagdo de comportamento — Teoria da Autodeterminacgéo

Motivacao
~ intrinseca
+ Autdbnoma A —
Regulacao
integrada
28
3 ]
Regulagao O @
identificada T N
— > C
Regulagéo -8 "_E
introjetada P4
= O
Regulagao
+ Controlada \” externa | |
Desmotivacéo

Fonte: O préprio autor com base em Reeve, Deci e Ryan (2004).

Cada nivel de motivagao, segundo a Teoria da Autoderminagéo, representa:

1. Desmotivagao: Total auséncia ou intengdo de motivagao.

2. Regulacgao externa: A pessoa atende a controles externos ou age apenas para
evitar punigdes ou castigos. Fatores como pressao, obediéncia, recompensas
e presentes sao ativadores para esse nivel de regulacéo.

3. Regulacao introjetada: Se caracteriza pela pessoa considerar um
determinado tipo de comportamento importante por critérios particularmente
pessoais, criando uma regulacado propria em fungdo desse comportamento.
Nesse estagio, ja se percebe um certo tipo de autodeterminagao e autonomia.
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Ex: Um estudante deseja se tornar um desenvolver de software no futuro e
assume como valor estudar por conta prépria e descompromissada algumas
linguagens de programacéo.

4. Regulagdo integrada: Também é um comportamento assumido por uma
escolha pessoal com completa autonomia. Considera algo pessoalmente
importante assimilado ao préprio self.

5. Motivagio intrinseca: E o estagio mais avancado de motivagdo auténoma, no
qual ha, efetivamente, um papel mais ativo e engajado do sujeito, o qual passa

também a atribuir sentido ao que se aprende.

Os 5 niveis representados sao agrupados em duas categorias motivacionais:
= MOTIVAGAO CONTROLADA - externa e introjetada: S&o consideradas
formas mais pobres de regulagéo.
= MOTIVAGAO AUTONOMA - identificada, integrada e intrinseca: Sao formas

mais autodeterminadas de regulacéo.

Para Bzuneck e Guimaraes (2010, p. 46), “ndo se deve supor que uma pessoa
percorra necessariamente a sequéncia de pontos do continuum para ter plenamente
regulado um comportamento em particular. Os tipos de regulacdo representam
referenciais para analise do nivel de internalizagcdo alcancado numa dada situacao".
O autor reforca que as estratégias pedagodgicas promotoras de autonomia,
diferentemente das controladoras, exerce um papel importante na autodeterminagao
e motivagao autbnoma, embora, na pratica, os autores tenham constatado que o uso
de instrumentos de controle prevalece, seja por meio de monitoramento, pressao por
notas, ameacgas ou recompensas.

A atribuicdo de reforgos externos (prémios, recompensas e punigdes), sejam
fisicos ou simbdlicos, sdo os artificios motivacionais que mais permeiam a tradicao
dos referencias escolares de aprendizagem. Sobre esse fator ligado a motivagéao

extrinseca, Schwartz (2014, p. 27), afirma que

"as consequéncias deste tipo de motivagao sdo geralmente negativas, pois
para conserva-la é necessario manter permanentemente os reforgos externos
(prémios e castigos). Ainda que, em alguns casos e sobre determinadas
condicdes, os reforgos externos podem ser eficazes, e até necessarios, em
geral, sua eficacia é muito limitada. Incentivar externamente a aprendizagem
tem limites e possibilidades: um dos limites que pode ser apontado é o de
conseguir encontrar prémios e castigos que mobilizem igualmente a todos. A
retirada destes pode extinguir o comportamento 'aprendido’, porém, se este
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comportamento for de alguma forma significativo, se atender a alguma
necessidade, prioridade do sujeito, permitindo ao aprendiz utiliza-lo em
diferentes contextos, os resultados podem permanecer".

Embora o estudo da motivagcdo a luz da Teoria da Autodeterminacdo se
proponha a romper com a dicotomia entre motivacdo extrinseca e motivacao
intrinseca, sobre as consequéncias de ambas na escola foram encontrados resultados
interessantes na pesquisa. No nivel de motivagao extrinseca por regulagao externa,
os alunos se contentam mais em chegar rapidamente ao término de suas tarefas sem
preocupagao com a qualidade (RYAN; DECI, 2006), enquanto a disposigdo para
permanecer na escola aparece mais associada a motivagdao autbnoma entre
adolescentes do ensino médio (HARDRE; REEVE, 2003).

Na busca de relagdes entre o desempenho escolar e as formas de motivacao,
Genari (2006) identificou correlagdes significativas e positivas entre motivacao
intrinseca e desempenho escolar entre estudantes do ensino fundamental, ja a
correlagao entre a motivagao extrinseca e o desempenho foi negativa.

O desejo de aprender como mola propulsora da aprendizagem, identificado
pela motivagdo intrinseca, segundo Alonso Tapia (2005), tem efeitos mais
consistentes e duradouros sobre os resultados da aprendizagem do que quando
condicionados por fatores externos, como as recompensas. Essa afirmagao corrobora
com o que Novak e Gowin consideram sobre os motivos intrinsecos estarem
relacionados a uma busca de sentido e de significado na apropriacdo de informacgdes
e conhecimentos numa logica de aprendizagem reflexiva, diferentemente da
acumulagao de conteudos por recompensas sem o compromisso da reflexdo critica
(SCHWARTZ, 2014).

Sao muitas as teorias que buscam explicar os mecanismos de motivagao, entre
elas o modelo ARCS (acrénimo para as palavras ATENCAO, RELEVANCIA,
CONFIANCA e SATISFACAO), que, segundo Filatro (2018), busca explicar os fatores
intrinsecos que exercem influéncia sobre os estados motivacionais dos individuos.
Independentemente do ambiente, o individuo apresenta comportamentos,
impulsionado pela sua forga interior, que sé podem ser alterados pela escolha
pessoal.

O componente “ATENCAO” do modelo ARCS busca identificar como o

interesse do aluno esta sendo, inicialmente, despertado, e, posteriormente, mantido.
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Para as praticas pedagodgicas, a partir deste componente, é importante que o
professor identifique o perfil dos alunos, seus valores e preferéncias.

Sobre o componente “RELEVANCIA’, a partir da identificacdo do perfil dos
alunos de que trata o componente anterior, o professor deve planejar suas aulas,
escolher atividades e selecionar ferramentas pedagdgicas de apoio alinhadas a essas
caracteristicas. Tais iniciativas aumentam as chances de o aluno perceber que o
conhecimento aprendido é significativo para a sua vida.

Criar, durante as praticas pedagodgicas, expectativas positivas de sucesso
baseadas no esforco do aluno, além de elucidar o que se espera dele, introduz,
gradativamente, elementos motivacionais relativos ao componente “CONFIANCA”.

Por fim, o componente “SATISFAGAO” do modelo ARCS tem relacdo com o
sentimento de desafio e realizagdo do aluno frente ao processo de aprendizagem.
Elementos de reforgco podem ser usados de maneira complementar para reforgar o
engajamento e alimentar a automotivagc&do. Palavras de incentivo, certificacées ou
recompensas podem adicionar elementos extrinsecos para reforgcar a motivacao
intrinseca (FILATRO, 2018; WINTER, 2015), embora deve-se evitar que estes
elementos atuem como controladores (Bzuneck; Guimaréaes, 2010) ou fomentem uma
competicdo desnecessaria apenas para o aluno chegar ao término das tarefas, sem,
no entanto, manter o cuidado com a qualidade da aprendizagem (RYAN; DECI, 2006).
No mais, ainda pode alimentar a vaidade de alguns, por conseguirem terminar
rapidamente uma tarefa, e a frustracdo daqueles que nédo conseguirem concluir ou
fizerem parcialmente — embora possam até ter aprendido sem, no entanto, finalizar
uma determinada tarefa ou apenas concluir parte dela.

Os Quadros 5, 6, 7 e 8 sintetizam o modelo ARCS, destacando as principais
caracteristicas de cada componente/categoria, subcategorias, perguntas norteadoras
e orientagdes estratégicas para as praticas pedagogicas (KELLER, 1987; FILATRO,;
CAIRO, 2015; WINTER, 2015; FILATRO, 2018).
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Quadro 5 — Categoria ATENCAO do modelo ARCS

—

(o 0

Perceptual Arousal
- Estimulo da percepgdo -

Como capturar o interesse do
aluno?

Como promover um clima favoravel a
atitude investigativa?

Inquiry Arousal

- Estimulo a investigacdo -

Varia ty Como manter o interesse do aluno
- Variabilidade - por mais tempo possivel?

Atividades interativas.
Recursos que despertem emog¢do, humor.
Atividades que despertem curiosidade,
duvida e inquietagdes do conhecimento
(paradoxos, desafios, projetos).
Diversificar o estilo de apresentacdo dos
contetdos.

Usar exemplos dentro do universo dos
alunos.

Estudos de caso.
Atividades que gerem reflexdo e
questionamentos.

Resposta cognitiva do aluno aos estimulos das préticas pedagogicas e dos
recursos utilizados nas aulas.

Fonte: O préprio autor com base em Keller (1987), Filatro e Cairo (2015), Winter (2015) e Filatro

(2018).

Quadro 6 — Categoria RELEVANCIA do modelo ARCS

( A:rpE

-~

Goal Orientatiol \

n Conhego as necessidades dos meus

alunos a ponto de saber a melhor

- Orientag8o a objetivos - maneira de atingirem seus objetivos?

Proporcionar oportunidades de
escolha e responsabilidades. Como e
quando? Posso influencid-los?

Motive Matching

- Combinagdo de motivos -

Como relacionar os conhecimentos e
experiéncias prévias dos alunos com

Familiarity

- Familiaridade -

RELEVANCIA

\. J

\ / as orientacdes de aula?
Percepgao sentida pelo aluno de que o contetido esta alinhado
aos objetivos, tem relagdo com os seus conhecimentos
prévios, é significativo e importante para o seu futuro.

@mplos que mostrema imponénch
utilidade dos novos conhecimentos.

Explicar claramente os objetivos e como
alcangé-los.

Identificar os objetivos do aluno.
Valorizar os conhecimentos e
experiéncias trazidas pelos alunos e
mostrar como serdo aprimorados com
novas aprendizagens.

Ter sensibilidade as necessidades do
aluno.

Adotar métodos diferentes que
proporcional ao aluno oportunidade de
escolhas.

Usar linguagem adequada e familiar.

Apresentar conceitos que se conectem
com a estrutura cognitiva dos aluncy

Fonte: O préprio autor com base em Keller (1987), Filatro e Cairo (2015), Winter (2015) e Filatro

(2018).

Quadro 7 — Categoria CONFIANCA do modelo ARCS

- s B

\

Requirements

Como a experiéncia de aprendizagem

Carp?ng

3

pode melhorar a confianga do aluno
quanto as suas competéncias?

-R

de aprendizagem -

Como posso fornecer meios para o
aluno construir expectativas positivas
de sucesso?

Success Opportunities

- Oportunidades de sucesso -

Como os alunos vdo saber que o
sucesso é consequéncia dos seus
esforcos?

Personal Control

K - Controle pessoal - /

Expectativa de sucesso como consequéncia das competéncias
(conhecimentos e habilidades), do empenho e dedicagao.

Estabelecer senso de compromissa
responsabilidade.

Promover expectativas positivas.
Criar atividades significativas e que
representem oportunidade de sucesso.
Fornecer desafios e experiéncias de
aprendizagem variadas.

Explicar os critérios de avaliagéo e
requisitos de sucesso.
Proporcionar ao aluno controle sobre seu
progresso.

Permitir que o aluno avalie o esforgo
demandado para aprender.
Fornecer apoio e feedback constante.
Proporcionar pequenos ganhos por meio

de projetos que possam ser divididos em
fases. /

Fonte: O préprio autor com base em Keller (1987), Filatro e Cairo (2015), Winter (2015) e Filatro (2018).




Quadro 8 — Categoria SATISFACAO do modelo ARCS

~ ~ / \ Como oferecer ao aluno Apresentar problemas e simulagGes.
n m Natural Consequences oportunidades significativas de usar Proporcionar oportunidades de pratica.
- Consequéncias naturais - os conhecimentos/habilidades As atividades de.v.em assegurar que. os alunos
adquiridos? percebam a utilidade dos conhecimentos.
/ : Promover momentos em que os alunos
e Positive Consequences 0 que ser4 oferecido como refor¢o possam apresentar os resultados dos seus
R R esforgos.
R Apiish e _ para o sucesso dos alunos?
Consequéncias positivas Reconhecer os resultados e o empenho dos
Como eu posso criar condiges para alunos fornecendo feedback.
Equit o aluno desenvolver um sentimento Evitar tarefas muito faceis e padronizadas.
qu'wy positivo a respeito de suas Realizar avaliagbes coerentes com os
- Equidade - S contetdos e critérios estabelecidos.
\ / realizagbes?

SATISFAGAO Sentimento positivo em relagdo a experiéncia de aprendizagem. Recompensas,
reconhecimento e a possibilidade de aplicar o que foi aprendido geram esse
sentimento.

Fonte: O préprio autor com base em Keller (1987), Filatro e Cairo (2015), Winter (2015) e Filatro
(2018).

3.4 TAXONOMIA DE BLOON

A Taxonomia de Bloom é uma importante ferramenta, aplicada em diversos
niveis educacionais e areas do conhecimento que pode auxiliar o docente no
planejamento, organizagdo e controle de objetivos de aprendizagem, os quais sao
imprescindiveis para qualquer pratica pedagdgica. A Taxonomia de Bloom é
estruturada no formato de um framework de classificacdo do que se espera que 0s
estudantes apresentem como resultado do processo de aprendizagem
(KRATHWOHL, 2002).

Sobre a estruturagdo de uma pratica pedagdgica a partir da definigdo adequada

dos objetivos de aprendizagem, Ferraz e Belhot (2010, p. 421) consideram que:

Essa estruturacédo é resultado de um processo de planejamento que esta
diretamente relacionado a escolha do conteldo, de procedimentos, de
atividades, de recursos disponiveis, de estratégias, de instrumentos de
avaliagédo e da metodologia a ser adotada por um periodo de tempo.

A Taxonomia de Bloom se apresenta de forma estruturada hierarquicamente
em niveis de complexidade crescente do nivel mais simples ao mais complexo, isto €,
a aquisi¢ao de um novo conhecimento passa primeiro pelo dominio do conhecimento
em niveis hierarquicamente inferiores (ARANHA; SANTOS; GARCIA, 2017). Segundo
a Taxonomia, s6 apds conhecer determinado assunto é que alguém podera
compreendé-lo e aplica-lo.

A versao original da Taxonomia de Bloom foi formulada em 1956, contudo no

ano de 2001 ela passou por um processo de revisdo. A limitagao da versao antiga é
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que, segundo Krathwohl (2002), a definicdo do objetivo de aprendizagem, declarando
0 que € esperado que os discentes aprendam, ndo deixa explicito o que eles deverao
ser capazes de fazer com o conhecimento adquirido. Portanto, a revisdo da
Taxonomia de Bloom propbs que, na definicdo de um objetivo de aprendizagem, o
substantivo passasse a ter relagdo com “o que” (conhecimento) e o verbo ao “como”
(aspecto cognitivo).

A imagem abaixo mostra os seis dominios cognitivos da Taxonomia de Bloom
(FIGURA 7). Os trés primeiros dominios (knowledge, comprehension e application)
sdo considerados de baixa ordem, pois exigem menor capacidade de abstrag&o
cognitiva, enquanto os demais (analysis, evaluation e creation) sdo considerado de

alta ordem, pois exigem uma abstragc&o cognitiva mais elevada.

Figura 7 — Dominios cognitivos da Taxonomia de Bloom

Higher order
thinking skills

Creation

Evaluation

Analysis

Application

Comprehension

Lower order
thinking skills

——
—
’
"
Fonte: Open learn create (2021).

A Quadro 9 representa mais detalhadamente as caracteristicas de cada
dominio cognitivo e os verbos de referéncia — associados a cada dominio — que podem

ser usados na declaragao dos objetivos de aprendizagem.
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Quadro 9 — Caracteristicas dos dominios cognitivos da Taxonomia de Bloom revisada.

Dominio Verbos de agao o Nivel de abstragao
i PR Caracteristicas o
cognitivo (infinitivo) cognitiva

Conhecer; reconhecer;

lembrar; recordar; Recuperar e reproduzir ideias
Knowledge reproduzir; relembrar; conteudos e conhecimentos na
listar; nomear; definir; memoria de longo prazo.

escrever; apontar

Estabelecer uma conex&o entre o
conhecimento novo e o previamente Atividades de

baixa ordem

Entender; comparar
inferir; sumarizar;
interpretar; classificar;
exemplificar; explicar

Comprehension adquirido. A informacéo é entendida
quando é reproduzida pelo aluno com

suas proprias palavras.

Aplicar; implementar; Aplicar um determinado conhecimento
.. executar; computar; e uma situacao nova. Usar ou executar
Application ) . : : -
resolver; demonstrar; um procedimento numa situagéo
utilizar; construir conhecida ou nédo.
Organizar; atribuir; e ~
. ] 0 Dividir a informagéo em suas partes
. diferenciar; analisar; o . ~
Analysis i . constituintes e entender a inter-relagao
comparar; contrastar;
. ) entre as partes para formar um todo.
separar; categorizar
Avaliar; criticar; checar;
. verificar; julgar; lgar m critéri ro
Evaluation erifica ,-jl..l gar; . Julgar baseado e critérios e padrdes
recomendar; justificar; bem definidos.
apreciar; ponderar Atividades de
alta ordem
Reunir elementos em conjunto para
. N formar um todo coerente numa nova
Criar; generalizar; s ~
. ) estrutura, visdo, modelo ou solugao
produzir; gerar; . .
. L ) mobilizando conhecimentos e
Creation planejar; inventar; -
. habilidades. Envolve o
desenvolver; elaborar . .
. desenvolvimento de ideias novas ou
hipoteses.

originais, produtos, servicos ou
processos.

Fonte: O préprio ator com base em Krathwohl (2002).

A Taxonomia de Bloom revisada respeita a mesma hierarquia da sua versao
original, contudo apresenta alguma flexibilidade. Por exemplo, tem assuntos que séo
mais facilmente entendidos apds uma aplicagao pratica, portanto, em casos como
este, o conteudo so sera assimilado ou capaz de ser explicado a partir do estimulo
inicial de uma categoria mais complexa (alta ordem) antes da categoria mais simples
(baixa ordem). Duas consideragbes precisam ser destacadas sobre a taxonomia
revisada: Primeiro, dependendo do estilo de aprendizagem, os discentes aprendem

melhor num estagio mais superior para depois entender estagios anteriores (FERRAZ;
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BELHOT, 2010); Segundo, os conhecimentos metacognitivos permitem que os alunos
transitem livremente pelas subcategorias com o objetivo de melhorar seu
autoaprendizado (KRATHWOHL, 2002)

Portanto, para a definigdo de um objetivo de aprendizagem, a luz da Taxonomia
de Bloom, a declaragé&o deve comegar com um verbo no infinitivo (QUADRO 9). Esse
verbo facilita a inser¢ao do objetivo em uma dimensao do processo cognitivo. Todavia,
nada impede que um verbo da taxonomia original seja usado na declaragao, desde
que o objetivo seja alocado corretamente a sua respectiva dimensdo do processo
cognitivo. Um verbo no gerundio também deve ser utilizado na declaragdo do verbo
no infinitivo para descrever como o objetivo sera alcangado e para a escolha das
estratégias e tecnologias educacionais a serem empregadas.

A Figura 8 abaixo apresenta a perspectiva multidimensional da Taxonomia de
Bloom, mostrando a relagcdo entre os objetivos declarados e as dimensdes

conhecimento e processos cognitivos.

Figura 8 — Perspectiva multidimensional da Taxonomia de Bloom revisada

Efetivo/Factual
OBJETIVOS
Procedural

Metacognitivo

CONHECIMENTO
Substantivo (o que)

Lembrar Entender Aplicar Analisar Avaliar Criar
PROCESSOS COGNITIVOS - Verbo (como)

Fonte: O préprio autor com base em Ferraz e Belhot (2010).

A dimens&o conhecimento, a partir da Taxonomia de Bloom revisada, passou

a ter as seguintes caracteristicas que devem levadas em consideracéo na declaragéo
dos objetivos de aprendizagem (DRISCOLL, 2000; KRATHWOHL, 2002):

1. Conhecimento efetivo/factual: Refere-se ao conteudo basico (fatos) que o

aluno deve ter dominio para resolver problemas apoiados neste conhecimento

apenas reproduzindo-o como apresentado.
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2. Conhecimento conceitual: Requer a inter-relacdo dos elementos basicos do
conteudo num contexto mais elaborado. Os elementos mais simples da etapa
anterior agora precisam ser conectados. Conhecimento de teorias modelos e
estruturas.

3. Conhecimento procedural: Conhecimento de como fazer alguma coisa
utilizando métodos, regras, técnicas e algoritmos. O conhecimento abstrato
comeca a ser estimulado dentro de um contexto unico.

4. Conhecimento metacognitivo: Utilizar conhecimentos previamente
assimilados para a resolucdo de problemas escolhendo o melhor método,
teoria ou estrutura. Conhecimento interdisciplinar, estratégico e

autoconhecimento.

Portanto, na definicdo de um objetivo de aprendizagem (FIGURA 8), o verbo
de agao (infinitivo) a ser utilizado no inicio da declaragéao alinha o objetivo a dimensé&o
do processo cognitivo. Em seguida, o verbo no gerundio deve ser usado para definir
como o objetivo sera alcangado. Por fim, o substantivo associa a dimensao do objetivo

ao conhecimento que se pretende acionar.

3.5 DESIGN THINKING: PROCESSO HISTORICO E PRINCIPIOS SUBJACENTES A
CONSTRUCAO DE UM CONCEITO

Para Gomes e Silva (2016, p. 68), “sempre que tentamos resolver um problema,
o raciocinio que adotamos ou o método que nos orienta a resolvé-lo é uma variagao
ou parte do raciocinio de design”. A expresséo “raciocinio de design”, originaria do
termo inglés “design thinking”, € uma forma sistematizada de resolver problemas e
criar solugdes inovadoras recorrendo a um conjunto de técnicas (VIANNA et al., 2012).

O design thinking faz parte de um processo historico de construgdo no qual
muitos pesquisadores e profissionais, em diversas épocas, areas de conhecimento e
contextos, contribuiram para o que se conhece hoje como “pensamento de design”.
Em meio a controvérsias quanto a origem do termo “design thinking” e dos seus
conceitos subjacentes, as areas de design e administragao estdo na sua génese.

Segundo Cavalcanti e Filatro (2016), na area de design, muitos pesquisadores

atribuem a Herbert A. Simon e a Donnald Schén o nascedouro do design thinking a
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partir da breve mencéo ao termo nas obras “As ciéncias do artificial”, publicado em
1967 por Simon, e “Educando o profissional reflexivo”, de 1983 e escrito por Schon.
Sobre publicagbes especificas totalmente direcionadas para o design thinking, as
autoras destacam quatro autores: Peter Rowe, que publicou em 1987 uma obra
dedicada ao tema relacionando-o a forma como arquitetos e urbanistas lidam com
seus problemas através do “raciocinio de design”; Richard Buchanan, que fez
referéncia ao design thinking com uma abordagem intelectual para a resolugéo de
problemas complexos usando um método disruptivo; Donald Normal, que, no inicio
dos anos 2000, com a publicagdo da famosa obra “O design do dia a dia”, passou a
considerar necessidades, desejos e sentimentos ligados a usabilidade nos processos
de design; e Klaus Krippendorff, responsavel pela criagdo do conceito “Human
centered design” (HCD) — Design centrado no ser humano —, que trata da maneira
como as pessoas enxergam os artefatos e interagem com eles.

A importancia da area de administragdo para a expanséo do design thinking foi
significativa, inclusive para que o design thinking pudesse ser notado por outras areas
a partir de uma abordagem que caminhava cada vez mais para a interdisciplinaridade.
Deve-se ao professor de Administracdo e Engenharia Mecanica John Arnold o
trabalho interdisciplinar mais significativo voltado a resolug&o de problemas com base
no pensamento intuitivo dos artistas e no pensamento analitico dos engenheiros. No
inicio dos anos 2000, a empresa de consultoria em inovacao e criatividade IDEO —
que teve David Kelley como um dos seus fundadores — comegou a disseminar
globalmente o design thinking como o conhecemos atualmente, cuja perspectiva &
voltada para um pensamento inovador na criacdo de produtos, servigos e processos
(CAVALCANTI; FILATRO, 2016).

Embora muitos autores tratem o design thinking como uma metodologia ativa,
percebe-se, da pesquisa realizada, que ndo ha uma unanimidade na literatura em
classifica-lo como tal, ou até mesmo em classifica-lo apenas como uma metodologia.
O fato de o design thinking ndo apresentar especificagbes rigidas, tal qual uma
metodologia em sua esséncia, permite releituras de um problema conforme o contexto
e as necessidades das pessoas envolvidas. Portanto, na forma de uma abordagem
completa, o design thinking € composto por um processo, um modo de pensar,
métodos e estratégias (BROWN, 2017; CAVALCANTI; FILATRO, 2016; PINHEIRO;
ALT, 2011).
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3.5.1 Design thinking: modelo mental, pilares e sua relagdo com a criatividade e a

inovacéao

Para Rocha (2018, p. 156), o design thinking favorece a solugéo dos desafios
cotidianos com criatividade, estimulando a inovacdo, o trabalho colaborativo e
promovendo a agao pratica por meio de um processo “[...] centrado nas pessoas, que
busca aproxima-las para pensarem juntas nos desafios cotidianos e em formas
possiveis de supera-los”. A criatividade consiste no desenvolvimento de uma nova
ideia, produto, servigo ou solucido, de maneira individual ou coletiva, que tenha valor
para o individuo e/ou para a sociedade (KING; SCHLICKSUPP, 1999). Ainda segundo
os autores, embora os termos criatividade e inovagdo guardem uma relagéo,
pertencem a dominios distintos, sendo, portanto, a criatividade ligada ao processo de
gerar/criar ideias, enquanto a aplicagéo dessas ideias é 0 que se caracteriza como
inovacao.

Embora muitas pessoas ndao se considerem criativas, a criatividade esta ao
alcance de qualquer pessoa, pois € considerada uma capacidade natural do ser
humano, ndo um dom inato (KING; SCHLICKSUPP, 1999). As pessoas podem
apresentar capacidades criativas em cenarios distintos, ndo necessariamente ligados
as habilidades artisticas, e ndo se reconhecer efetivamente como pessoa criativa.
Para Brown (2017), as ferramentas do design thinking podem ser utilizadas por
pessoas que nunca pensaram em ser designers, mas podem “pensar” como designers
adotando uma abordagem cuja centralidade é o ser humano (principio da empatia),
além do mais a sensibilidade e os métodos dos designers sdo muito importantes na
perspectiva do design thinking para os problemas serem resolvidos partindo da
realidade das pessoas envolvidas.

O design thinking tem como pilares no processo criativo a empatia, a
colaboragdo e a experimentagcdo (BROWN, 2017; MELO; ABELHEIRA, 2015;
PINHEIRO; ALT, 2011): a empatia se refere a capacidade de uma pessoa se colocar
no lugar de outra; a colaboragdo vem do conceito de inteligéncia coletiva, da
cocriacao; e experimentacgao refere-se a necessidade de verificar se um determinado
produto, servico ou processo tem aderéncia ao seu publico-alvo por meio de
processos de prototipagem antes mesmo do langamento de uma versao final da

solucao.
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Outro ponto a ser destacado € que o processo ao longo das fases do design
thinking alterna entre momentos em que o “modelo mental” de pensamento adotado
€ mais divergente (aberto, criativo, novas ideias) e momentos em que o pensamento
€ mais convergente (l6gico, dedutivo, racional, selecéo de ideias). Segundo Brown
(2017), o pensamento divergente se manifesta no momento em que abrimos a mente
para muitas ideias e multiplas op¢des sem impor limites, enquanto o pensamento
convergente representa 0 momento em que comegamos a estabelecer filtros para
eliminar opc¢des e fazer escolhas de maneira mais estruturada, conforme mostrado na

Figura 9.

Figura 9 — Pensamento divergente e pensamento convergente
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Fonte: O préprio autor com base em Brown (2017).

Embora a geragdo de ideias em quantidade, originalidade e singularidade
esteja relacionada ao pensamento divergente, o pensamento convergente também se
faz necessario para que um modo de penar mais seletivo atue como fator moderador
para conectar as ideias na solucdo de um determinado problema, evitando, desta
forma, que ideias irrelevantes sigam adiante e tirem o espago de ideias mais viaveis.
Portanto, o ponto chave para uma ideia ter sucesso, minimizando o risco de ser
descartada pelos seus excessos, € manter o equilibrio entre os fatores familiaridade,
para que possa ser compreendida, e novidade, para encantar e chamar a atengao das
pessoas (WARD, 2004).
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Esse modo de pensar abordado pelo design thinking esta baseado no
raciocinio abdutivo. Diferentemente do raciocinio dedutivo ou indutivo, segundo
Consolo (2015, p. 43):

A abdugdo é uma modalidade de inferéncia ligada a intuicdo. Onde o
conhecimento é construido por etapas, sendo ele confrontado e validado a
cada nova conclusdo. Diferente da dedugéo, que parte de um principio geral
para se chegar a explicacao de um caso particular, e da indugéo, que parte
de casos particulares, iguais ou semelhantes, para tentar estabelecer ou
encontrar o denominador comum que estaria presente e justificaria todos
eles, a abdugao favorece a descoberta daquilo que esta encoberto, tendo
como ponto de partida que o objeto da busca é desconhecido.

Segundo Cuque e Mattar (2020), da combinagdo da criatividade com os
processos analiticos surge a esséncia do que se caracteriza como fator de inovagao
na forma de resolver problema segundo o design thinking. Portanto, a criatividade se
manifesta no pensamento divergente, enquanto a inovagdo no pensamento

convergente.

3.5.2 Design thinking na educagdo como pratica pedagogica para o0 ensino e

aprendizagem

Para Gonsales (2017), embora o design thinking tenha suas origens ligadas a
outras areas do conhecimento, seus pressupostos estao alinhados ao pensamento de
importantes tedricos e pensadores consagrados na educag¢ao, como Emilia Ferrero,
Jean Piaget, Célestin Freinet, Anisio Teixeira, Lev Vygostsky, John Dewey, Maria
Montessori, Paulo Freire, David Ausubel, Carl Rogers, entre outros, conforme ilustrado
no painel-sintese da Figura 10. Muitos desses conceitos estédo situados no campo das
teorias de aprendizagem, em especial nas correntes de ensino construtivistas e

socioconstrutivistas/sociointeracionistas.
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Figura 10 — Relagéo entre design thinking e educagéo
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Fonte: O préprio autor com base em Gonsales (2017).

Segundo Cavalcanti e Filatro (2016), o design thinking pode ser trabalhado em
diversas situagbes no campo educacional, seja presencial ou remotamente, a partir
de trés abordagens: (1) Design thinking como metodologia para a solugdo de
problemas; (2) Design thinking como abordagem de inovagao; e (3) Design thinking
como estratégia de ensino-aprendizagem. Ainda que sejam abordagens distintas,
estdo inter-relacionadas, tendo em vista que elementos de uma dimensido de
abordagem sao totalmente acoplaveis as demais. Especificamente como estratégia
de ensino-aprendizagem, o design thinking pode ser aplicado como modelo
pedagogico para apresentagdo de conteudos em disciplinas curriculares; para
articular teoria e pratica (aprender fazendo); e para a aprendizagem colaborativa e
cooperativa na constru¢ao de novos saberes de forma coletiva e em rede (ARAUJO
et al. (2014).
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De modo a tornar as situagbes de ensino mais reais e significativas para
professores e alunos, Gomes e Silva (2016) destacam a importancia dos métodos de

design no planejamento docente reforgando que o design thinking (p. 78):

[...] considera uma grande quantidade de aspectos e restricbes ao
planejamento e aprender a usar o raciocinio de design torna o professor mais
habil com relacdo ao planejamento de situagbes de ensino. Registros
detalhados e multiplos realizados no momento do planejamento ajudam a
refletir, eliminar ambiguidades, analisar riscos, antecipar o uso, coordenar

maneiras diferentes de acdes antes de expor aos alunos.

De uma forma geral, segundo Cavalcanti e Filatro (2016), o design thinking
equivale a sequéncias didaticas que o professor pode aplicar em sala de aula,
independentemente da aula ser presencial ou a distancia — inclusive as estratégias do
design thinking oferecem suporte como material de apoio para os estudantes. Ainda
segundo as autoras, “talvez o maior desafio seja avaliar o uso dessas estratégias para
uma aprendizagem efetiva, por exemplo, de conteudos -curriculares ou de
competéncias profissionais” (p. 68).

O design thinking tem como pilares em sua estrutura os principios da empatia,
da colaboracado e experimentacio. A sua forma de aplicacdo pode contemplar cada
principio como uma fase, ou desdobrar alguns desses principios em mais de uma
fase. Sendo assim, a flexibilidade na aplicagao do design thinking, independentemente
de ser na area educacional ou ndao, vem promovendo novas experiéncias com
publicos das diversas areas do conhecimento.

Por fim, destacamos algumas abordagens identificadas na literatura: O HCD
Toolkit, da IDEO; O Bootcamp Bootleg, da Universidade de Stanford; O Design for
Change (DFC), de Kiran Bir Sethi (india); e o Kit Design Thinking para Educadores,
do Instituto Educadigital.

No que se refere ao uso na educagédo, no Brasil, o Instituto Educadigital, por
meio de um acordo de licenciamento junto a empresa norte-americana 3IDEQO, criou,

em 2013, o *Kit Design Thinking para Educadores, uma adaptagdo para a lingua

3 A IDEO (https://www.ideo.com), empresa global norte-americana de consultoria em design e inovagédo, desenvolveu, em 2012,
0 seu modelo proprio de design thinking em parceria com o colégio americano Riverdale.
4 https://educadigital.org.br/dteducadores
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portuguesa do projeto original da IDEO Design Thinking for Educators (IDEO, 2013).
O kit encontra-se disponivel gratuitamente para download com licenciamento pela
SCreative Commons Attribution — Non Comercial. De acordo com Instituto Educadigital
(2014a, p. 14-15), o Design Thinking € um modelo mental que leva as pessoas a
pensarem de maneira diferente oportunizando muitas possibilidades ao professor, o
qual passa a ter em maos uma variedade de ferramentas a sua escolha.

A abordagem do Design Thinking do Educadigital deriva os pilares do DT em
cinco fases/etapas (FIGURA 11): (1) Descoberta; (2) Interpretagao; (3) ldeagao; (4)
Experimentacgéo; e (5) Evolugao.

Figura 11 — Fases do Design Thinking — Educadigital
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Fonte: Instituto Educadigital (2014).

Como destaca a Figura 11, a abordagem do Educadigital inicia com a definigdo
do desafio ou problema que sera enfrentado, denominada “Criagao do desafio” ou
“‘Desafio estratégico”. Segundo Gonsales (2017, p. 38), “é preciso definir um tema e,
a partir dele, construir em grupo um desafio que todos se proponham a resolver
criativamente até o final do processo”. E importante que o desafio seja, a0 mesmo
tempo, amplo o suficiente para que varios caminhos e possibilidades possam ser
exploradas (divergente — criar op¢des), e restrito, numa certa medida, de modo que

possa ser gerenciado de forma exequivel (convergente — fazer escolhas).

5 Uma licenga do tipo Creative Commons permite que o autor ou detentor dos direitos autorais de uma obra (artigo, livro, software
etc.) ceda o seu uso para terceiros de maneira mais flexivel sem que estes o fagam infringindo as leis de protegéo a propriedade
intelectual. Desde que a obra néo seja usada para fins comerciais, ela pode ser baixada, copiada, compartilhada, transmitida ou
remixada, na totalidade ou em parte, mantendo-se os créditos dos seus autores. Fonte: https://br.creativecommons.net
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E importante destacar que, durante o percurso ao longo das fases do design
thinking na busca de solugdes para um desafio ou problema de qualquer natureza, as
fases anteriores podem ser revisitadas mesmo que o processo ja tenha avangado.
Essa € uma caracteristica tipica do design thinking como processo reflexivo e ciclico.
(BROWN, 2017; GOMES; SILVA, 2016). Além do mais, revisitar uma fase
retroalimenta o processo refinando as solugbes encontradas. A Figura 12, ilustra a
abordagem do design thinking da d.shcool — Bootcamp Bootleg, através de seis fases

com os seus diversos ciclos de iteragao.

Figura 12 — Ciclos de iteragcdo do design thinking da d.school — Bootcamp Bootleg
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Fonte: http://www.neomind.com.br:81/blog/voce-sabe-aplicar-o-design-thinking

Por fim, conclui-se que as caracteristicas de diversidade e flexibilidade
promovidas pela metodologia do design thinking, na esséncia, envolvem processos
centrados no ser humano, valorizando o trabalho colaborativo focando na cocriagao

por meio de ciclos de prototipacao e avaliagcéo, valorizando a experimentacao criativa.

72



CAPITULO
4

METODO

Este capitulo tem como objetivo descrever a proposta do método que foi utilizado durante a pesquisa.
Inicialmente, sdo apresentados os autores que serviram de base metodolégica para a conducgéo da
investigacdo, o objetivo para a criagdo do Produto Educacional (PE) e a caracterizagdo do método com
as suas respectivas etapas. Na sequéncia, apresenta-se o detalhamento do roteiro para a coleta e
analise de dados. As evidencias dos resultados preliminares de uma das fases realizadas a seguir. Por
fim, o planejamento da oficina e as etapas de execugao séo apresentadas.

Visando uma melhor compreensdao do método utilizado, o problema da
pesquisa evidenciado no Capitulo 1 busca compreender a adogao do design thinking
para favorecer a motivacao intrinseca e a mobilizagdo de competéncias transversais
nos processos de ensino aprendizagem de estudantes do EPT.

Portanto, o objetivo geral da pesquisa tem como finalidade analisar as
contribui¢des do design thinking como ferramenta mediadora na adogédo de guias
didaticos para orientar praticas pedagogicas na educacgao profissional e tecnoldgica
visando a qualidade da motivagao intrinseca e a mobilizagcdo de competéncias.

Para alcangar o objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos: (1) Compreender os conceitos e métodos do design thinking nas praticas
pedagogicas e as competéncias envolvidas no processo de aprendizagem; (2)
Identificar o perfil socioeconémico e estilos de aprendizagem dos estudantes para
auxiliar no planejamento de estratégias de ensino; (3) Planejar uma intervencéo
pedagdgica para aplicar o design thinking em uma situagdo de ensino avaliando a
qualidade da motivacao intrinseca e a mobilizagdo de competéncias dos estudantes;
(4) Elaborar um guia didatico, a partir dos resultados da intervengdo pedagodgica,
visando a adogao do design thinking como ferramenta mediadora na educagéao
profissional e tecnoldgica.

A presente pesquisa € do tipo descritiva e exploratéria e de abordagem mista
(quantitativa e qualitativa), cuja base metodoloégica usou como referéncia os seguintes
autores: Tripp (2005), Prodanov e Freitas (2013), Bardin (2016), Thiollent (2011), Elliot
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(1991), Flick (2009, 2013) e Gil (2018, 2019). O Quadro 10 descreve a estrutura
metodoldgica adotada na pesquisa.

Quadro 10 — Estrutura metodolégica da pesquisa

Objetivos Pesquisa exploratéria e descritiva.
Paradigmas epistemolégicos Positivista e interpretativista
Delineamento da pesquisa Pesquisa-acao

Método Misto (quantitativo e qualitativo)

Intervengao para validacao do - : o
Produto Educacional (PE) Oficina de design thinking

Caracterizagcao do PE Guia Didatico

1- Questionario preliminar (survey): |dentificagdo/informacdes sociais +
Condic¢ao do participante para estudar e realizar atividades remotamente +
Conhecimento prévio em design thinking + Recursos e materiais didaticos +
Estilos de aprendizagem (CHAEA).

2- Diario da oficina

3- Questionario pos-intervengéo: Tempo de participacdo + Comportamento
+ Motivagéo intrinseca (modelo ARCS) + Autopercepgao de competéncia +
Engajamento e aprendizagem.

4- Entrevista semiestruturada com grupo focal

Instrumentos e
procedimentos de coleta

1- Anadlise quantitativa (estatistica descritiva)

FOEED CED e Eehs 2- Analise qualitativa (analise de conteudo)

Fonte: O préprio autor (2020).

4.1 OBJETIVO PARA A CRIAGAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Diante do desafio das demandas contemporaneas em que vivemos na era do
conhecimento, em meio a uma nova configuragdo econémica e social cada vez mais
complexa e mutavel com reflexos diretos na educagéo, o objetivo principal para a
criacdo do Produto Educacional (PE) desta pesquisa se da pela necessidade de
ressignificar a pratica pedagogica docente por meio de estratégias inovadoras e
tecnologias que contribuam mais efetivamente para a aprendizagem dos estudantes
no que concerne a mobilizagdo de competéncias transversais (soft skills) em tempos
de cultura digital. Relacionar conceitos pedagdgicos classicos — que ndo podem ser
desconsiderados — e contemporaneos, ferramentas digitais e estratégias pedagogicas

inovadoras tem se tornado uma necessidade cada vez mais urgente nas instituicoes
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de ensino. Como consequéncia, esse movimento vem exigindo dos professores a
disrupgcao de praticas mais conservadoras e passivas.

Em um mundo globalizado no qual estamos a cada dia mais imersos e
conectados em redes, as instituicbes educacionais vivem o dilema de reconfigurar
seus curriculos de ensino de modo a buscar a articulagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores na direcado de uma ruptura da historica fragmentagao
curricular dos conhecimentos através de processos inovadores que estimulem uma
participacdo mais ativa e efetiva dos estudantes em seu préprio processo de
aprendizagem. E preciso um novo olhar para a préatica docente que leve a adocéo de
novos meétodos de ensino e tecnologias que propiciem condigbes de mobilizar e
engajar os estudantes (presencialmente, a distancia ou de maneira hibrida) em prol
de uma aprendizagem significativa. E possivel que se alcance esse ideal através de
praticas pedagogicas que fomentem o trabalho em equipe de maneira colaborativa, a
empatia, a experimentacéo (por meio de processos que articulem teoria e pratica de
maneira indissociavel), a criatividade, a criticidade, a capacidade de reflexdo e a
autonomia.

Diante do contexto apresentado, o design thinking tem se revelado na literatura
como uma alternativa para a educacao de modo a levar o docente a refletir sobre seus
meétodos de ensino (tradicionais e contemporaneas), organizar e sistematizar seus
processos e inovar a sua pratica de modo a contribuir com o ensino e aprendizagem,
a qualidade da motivagcao e a mobilizagdo de competéncias dos estudantes. Tendo
em vista que a Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT) requer que os processos
educativos se descolem de métodos tradicionais pouco efetivos e procurem ser mais
significativos e contextualizados buscando o desenvolvimento de habilidades para a
resolucao de problemas (BARBOSA; MOURA, 2013), o design thinking propde um
processo mais construtivo e participativo para as praticas de ensino nesta diregao.

Por se tratar do desenvolvimento de um produto educacional, o qual tem como
objetivo auxiliar os docentes na aplicagdo do design thinking como estratégia
metodoldgica em suas praticas pedagdgicas, a escolha pelo método de pesquisa-
acao adotando Tripp (2005) como referéncia possui pressupostos epistemologicos
gue se coadunam com os requisitos da pesquisa em planejar, testar/validar e evoluir
o produto educacional desde a sua prototipagem (versdes preliminares) até a sua

composicao final no formato de Guia Didatico.
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4.2 CARACTERIZACAO DO METODO

O tipo de pesquisa proposto para o estudo foi de natureza exploratéria, que,
segundo Prodanov e Freitas (2013), possui um planejamento flexivel que permite ao
pesquisador estudar o fendmeno sob multiplos &ngulos e aspectos. A pesquisa
também possui um viés descritivo, tendo em vista que também buscou descrever as
caracteristicas do grupo investigado a partir da atuacéo pratica por meio de uma
intervencao no formato de oficina. Neste sentido, Gil (2019) afirma que estudos de
natureza descritiva sdo importantes para descrever os perfis e propriedades de
determinada populagdo ou fenémeno.

O delineamento da pesquisa seguiu as orientagdes da pesquisa-agao de
Thiollent (2011), em que considera o tipo de pesquisa com base empirica associada
a resolucdo de um problema coletivo no qual os pesquisadores e participantes estao
envolvidos numa agao participativa de modo cooperativo. Na visdo de Elliot (1991), a
pesquisa-acao se caracteriza por estudar uma situacédo social de modo a contribuir
para melhorar a qualidade da agao executada dentro dela.

Utilizou-se, desse modo, métodos mistos (quantitativo e qualitativo). No que
concerne a parte qualitativa, foi guiada por procedimentos sistematicos da analise de
conteudo, que, segundo Bardin (2016), pode oscilar entre o rigor da objetividade e a
fecundidade da subjetividade na sua fungdo de ajudar a descrever o conteudo —
muitas vezes oculto — presente nas mensagens extraidas do fendmeno analisado.
Embora a analise de conteudo seja mais alinhada a epistemologia positivista, a qual
considera o rigor da objetividade numa preocupagdo mais analitica visando a
compreensao dos dados (0 que esta explicito), também nao desconsidera fatores
intersubjetivos (0 que esta implicito), portanto também se apropria de elementos
epistemologicos de matriz interpretativista.

Sobre a importancia da pesquisa-agdo no campo de educacional, Tripp (2005,
p. 445), enfatiza que é “uma estratégia para o desenvolvimento de professores e
pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu
ensino e, em decorréncia, o aprendizado dos seus alunos”. Ainda segundo o autor, a
pesquisa-acdo emerge do campo geneérico da investigagdo-acéo, cujo modelo de
representacdo € composto por um ciclo de quatro fases no qual ocorre uma

alternancia sistematica da agéo no campo da pratica e a investigacao a respeito dessa

76



pratica, conforme pode ser observado na Figura 13, que representa as etapas: (1)
Planejamento das melhorias a serem implementadas na situagdo pratica; (2)
Implementacdo das melhorias planejadas em wuma situacdo pratica; (3)
Monitoramento, registro e descricdo dos efeitos da agado na situagao pratica; e (4)

Avaliagéo dos resultados da agéao.

Figura 13 — Ciclo basico de investigagao-agao
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Fonte: O préprio autor com base em Tripp (2005).

As etapas definidas para esta pesquisa possuem, em sua esséncia, duas
caracteristicas muito fortes apresentadas por Tripp (2005) em seu modelo conceitual
do ciclo de investigacdo-ag&do: (i) o caminho para a mudanga na pratica; (ii)
planejamento para a avaliagdo dos efeitos da mudanga na pratica. Sobre a
caracteristica (i), referiu-se ao objetivo especifico 3 desta pesquisa, o qual
caracterizou a prototipacdo/experimentacdo de uma versao preliminar do Produto
Educacional (PE), por meio de uma intervengao planejada no formato de oficina, para
a sua testagem em uma pratica pedagdgica real. A respeito da caracteristica (ii),
referiu-se ao objetivo especifico 4, o qual tratou da evolugdo do protétipo do PE, a

partir dos resultados da oficina, em seu formato final consolidado como Guia Didatico.
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Sendo assim, corrobora com o que se espera das pesquisas nos mestrados
profissionais, que, segundo Leodoro e Balkins (2010), ndo € uma questao de confirmar
a experiéncia, mas reconstrui-la com novos significados que emergiram da reflexao
balizada pela teoria. Tal propdsito de reconstrucao se deu com a evolugao do PE como
Guia Didatico a partir da analise e reflexdo da sua prototipacdo na experiéncia pratica
realizada com os estudantes na oficina.

A flexibilidade proporcionada pela pesquisa-agao, diferentemente de outras
abordagens metodoldgicas, assegura que ela nao precisa seguir, necessariamente,
uma sequéncia de fases rigidamente ordenadas, pois permite o replanejamento de
acdes de maneira coletiva ao longo de suas etapas num ciclo de agao-reflexdo-acéo,
assegurando um estreitamento entre teoria e pratica de modo a desenvolver
conhecimentos enquanto a agao € modificada (TRIPP, 2005; THIOLLENT, 2011).

Portanto, tomando como referéncia o ciclo-basico de investigagdo-agao de
Tripp (2005), todo ciclo metodolégico da pesquisa e da ideagdo do Produto
Educacional seguiu as quatro etapas descritas na Figura 14, de forma que em cada
etapal/ciclo foi possivel retroalimentar o Produto Educacional com elementos tedéricos

e/ou metodoldgicos para a sua concepgao final no formato de Guia Didatico.

Figura 14 — Ciclo de etapas do percurso metodoldgico da pesquisa
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Fonte: O préprio autor com base em Tripp (2005).
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A seguir, sdo destacadas as agbes desenvolvidas de acordo com os ciclos de

acao metodoldgica nas

etapas de: Planejamento da pesquisa; Intervengao no formato

de oficina; Analise dos dados coletados para retroalimentar o PE propondo a

inovacao; Evolugao (corregdes, melhorias, ajustes, design editorial — consolidagao

tedrica e metodoldgica do Produto Educacional no formato de Guia Didatico).

PLANEJAMENTO

vi.
Vii.

viii.

INTERVENGAO

)

Definicdo da questdo de pesquisa e objetivos (geral e
especificos).

Revisao Sistematica da Literatura (RSL) que serviu de base
para a investigacdo — Capitulo 2.

Pesquisa ad hoc para complementar o referencial tedrico da
RSL — Capitulo 3.

Levantamento do campo de investigagéo e publico-alvo.

Elaboragdo dos instrumentos de coleta e definigdo dos
procedimentos operacionais.

Submissdo dos instrumentos de coleta ao Comité de Etica
(CEP).

Aplicacdo da pesquisa survey para o diagnostico do publico-
alvo.

Planejamento da proposta de intervengcdo didatica para
aplicacdo do design thinking no formato de oficina -
corresponde a prototipagem do Produto Educacional (PE).

Levantamento de recursos e materiais para a intervencao.

Implementacéo da proposta de intervengéo, no formato de oficina, para
aplicacédo do design thinking em uma pratica pedagdgica no
desenvolvimento de um projeto de identidade visual na disciplina de
Projeto de Concluséo de Curso (PCC), do curso Técnico em Informatica
— Corresponde a prototipagédo do Produto Educacional.

i. Video de apresentacao do pesquisador e da proposta de trabalho.

i. Ajustes e adequacgdes (tedricas e metodoldgicas) no planejamento de oficina.

ii. Encontro Remoto 1 (ER-1): Apresentacgao geral; Proposta de trabalho da oficina

para a adocao

do design thinking; Cronograma; Ambientes de trabalho;

Formacgéao dos Grupos de Trabalho (GTs); Desafio estratégico; Ferramentas.
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iv. Encontro Remoto 2 (ER-2): Apresentacdo do desafio estratégico e fases do

design thinking; Fase 1 — Descoberta; Fase 2 — Interpretagao.

v. Encontro Remoto 3 (ER-3): Fase 3 — Ideacéao.

vi. Encontro Remoto 4 (ER-4): Fase 4 — Experimentagao/Prototipacao.

vii. Encontro Remoto 5 (ER-5): Fase 5 — Evolugao.

viii. Encontro Presencial 6 (ER-6): Orientacdes finais; Encerramento.

ix. Interacdes no Instagram: 12 interagéo (entre as fases 3 e 4); 22 interagéo (entre

a fase 4 e 5); 3% interagao (apds a fase 5).

x. Avaliacido dos resultados da interveng¢ao por meio de um questionario.

xi. Entrevista com grupo focal.

ANALISE

il

EVOLUCAO

4 i
P

Calculo do alfa de Cronbach para avaliar a confiabilidade
dos instrumentos de coleta — Questdes relacionadas aos
estilos de aprendizagem (CHAEA), motivacao intrinseca
(ARCS) e autopercepgao de competéncias.

Analise quantitativa utilizando métodos estatisticos
descritivos (BARBETTA, 2015).

Analise qualitativa utilizando o meétodo de analise de
conteudo (BARDIN, 2016).

Consultar notas no diario da oficina.

Consulta a bibliografia complementar por meio de uma
pesquisa ad hoc.

Sinteses do referencial teérico (RSL e pesquisa ad hoc) e
metodoldgico (resultados da intervengéo — oficina).

Proposta de ajustes e melhoria para a evolugao do Guia
Didatico.

Design do Guia Didatico (Produto Educacional).

Por fim, respeitando os pressupostos epistemoldgicos intrinsecos aos métodos

mistos, tanto no que tange aos aspectos qualitativos quanto aos quantitativos, a

pesquisa possui uma aproximagado com o que Creswell e Clark (2013), em seus

estudos sobre 0os métodos mistos, chamam de Delineamento Paralelo Convergente.
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Esse delineamento alia as vantagens dos métodos qualitativos (amostras menores,

profundidade etc.) e dos métodos quantitativos (quantificagdo, generalizacéo etc.).

4.3 PUBLICO-ALVO

O publico-alvo da pesquisa foi formado por 19 estudantes do quarto ano do
curso Técnico em Informatica, na modalidade de Ensino Médio Integrado (EMI),
ofertado no Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo
Pernambucano (IFSertdoPE), Campus Petrolina. Todos os participantes estavam
matriculados na disciplina de Projeto de Conclusao de Curso (PCC), a qual foi ofertada
no formato de ensino remoto em decorréncia do isolamento social proveniente do
convid19.

Os participantes da pesquisa foram selecionados por meio de uma amostragem
do tipo ndo probabilistica por intencionalidade, que, segundo Gil (2018), na pesquisa-
acao mostra-se adequada porque torna o estudo mais rico em termos qualitativos,
pelo fato dos participantes representarem o conjunto da populagdo implicada na
situagao-problema investigada na pesquisa. Todos os 19 estudantes participaram de
todas as etapas da pesquisa (QUADRO 11), exceto na etapa 4 (entrevista) cujo critério
adotado para a selegao dos participantes foi por meio da técnica de grupo focal. O
Quadro 11 a seguir, apresenta as etapas com seus respectivos objetivos e

instrumentos usados para coleta de dados.
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Quadro 11 — Etapas de participacao dos estudantes

Objetivo

Teve como objetivo identificar o perfil dos participantes a partir da
coleta dos seguintes dados: informagdes sociais (idade e género);
. . - . - 2. .’"  survey) para coleta de dados
1 condigéo do participante para estudar e realizar atividades a distancia; inicial —
conhecimento prévio em design thinking; recursos e materiais APENDICE A
didaticos; e estilos de aprendizagem.

Questionario (pesquisa

Verificou a percepcdo dos participantes a respeito da experiéncia
vivida na intervencéo (oficina) na busca de solugdes para o projeto da

disciplina de PCC usando as etapas do design thinking. Os dados Questionario
2 coletados trataram dos seguintes pontos: tempo de participacdo dos (QUALI-QUANTI)
estudantes nos momentos sincronos da oficina; estilos de — APENDICE B

aprendizagem; qualidade da motivagédo; autopercepcdo de
competéncias transversais; engajamento e aprendizagem.

Pratica pedagogica adotando o design thinking como estratégia
3 metodoldgica para auxiliar os alunos no desenvolvimento de um Intervencéo (oficina)
projeto de identidade visual.
Identificar a percepcédo e a opinido dos participantes a respeito da
qualidade da motivagéo, dificuldades enfrentadas e contribuicées do Roteiro da entrevista —

design thinking para a aprendizagem no desenvolvimento do projeto APENDICE C
da disciplina de PCC.

Fonte: O proéprio autor (2020).

4.4 INSTRUMENTO E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os instrumentos de coleta de dados utilizados (APENDICES A, B e C) e todos
os procedimentos realizados nesta pesquisa foram submetidos e aprovados pelo
Comité de FEtica em Pesquisa (CEP) do IFSertdoPE, conforme parecer
consubstanciado n°® 4.974.295. A documentagao legal exigida para a realizagao dos
procedimentos de coleta junto ao publico-alvo da pesquisa encontra-se nas seguintes

segoes:

APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para maiores de 18 anos
ou emancipados (TCLE).

APENDICE E - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pais ou
responsaveis legais de adultos n&o alfabetizados ou juridicamente incapazes (TCLE).

APENDICE F — Registro de Assentimento Livre e Esclarecido para adultos ndo
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alfabetizados, criangas, adolescentes e pessoas legalmente incapazes.
ANEXO 1 — Termo de Compromisso e Sigilo dos Pesquisadores.
ANEXO 2 - Carta de Anuéncia da instituicio que autorizou a realizacido da

intervencao.

As orientagbes legais presentes nos documentos supracitados foram
fornecidas antecipadamente ao publico-alvo da pesquisa de modo que todas as
participacdes ocorreram de forma voluntaria.

Todos os instrumentos de coleta foram disponibilizados para os participantes
da oficina na plataforma Google Classroom da disciplina. Foram fornecidas
orientagdes detalhadas sobre o preenchimento de cada instrumento, além de um texto
informativo sobre os termos da pesquisa disponivel para download (em formato PDF)
contendo a versao integral do documento de consentimento. Um termo de anuéncia
foi colocado na pagina inicial de cada instrumento de coleta de modo que, para
prosseguir e ter acesso as questdes, o participante deveria concordar com os termos
apresentados sinalizando a opcgao correspondente a sua aceitagao.

De modo a garantir o sigilo e a confidencialidade de todos, a unica forma de
identificacdo do participante nos instrumentos de coleta foi pelo endere¢o de e-mail,
contudo nos registros e na analise dos resultados nenhum participante foi identificado.
A Unica forma de mencgao aos participantes foi feita por meio de um cdédigo

alfanumeérico criado aleatoriamente para facilitar a organizagéo dos dados.

4.4.1 Pesquisa survey

Com o propdsito de identificar as caracteristicas do publico-alvo da pesquisa e
seus estilos de aprendizagem, o processo de investigagao foi iniciado com um
levantamento de campo a partir de uma survey. O instrumento de coleta aplicado
nesta fase da pesquisa foi um questionario on-line (APENDICE A), cujo proposito teve
como foco obter os seguintes dados dos participantes: (i) informagdes sociais (idade
e género); (ii) condicdo do participante para estudar e realizar atividades
remotamente; (iii) conhecimento prévio em design thinking; (iv) recursos e materiais
didaticos disponiveis; e (v) estilos de aprendizagem. De uma forma geral, identificar

as dificuldades e necessidades dos estudantes, inicialmente, ajuda no planeamento
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das aulas, conforme corroborado por Lopes (2011) e Lowman (2004), que
acrescentam a importancia desse diagnostico no suporte ao docente na escolha de
métodos de aprendizagem com mais assertividade.

Especificamente sobre os estilos de aprendizagem (questdo 14 — APENDICE
A), foi usada uma versao adaptada do Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de
Aprendizaje (CHAEA), conforme abordagem de Alonso, Gallego e Honey (2007), na
versao validada para a lingua portuguesa por Miranda e Morais (2008). O questionario
original € composto por 80 assertivas, contudo, para nao ficar tdo exaustivo para os
participantes, a quantidade de assertivas foi reduzida para 32 itens usando como
parametro um estudo espanhol de Vega e Patino (2013) que validou uma verséo do
CHAEA com 32 assertivas (passando a se chamar CHAEA 32). Um estudo brasileiro
de Costa et al. (2020) também adotou o CHAEA 32 para analisar o comportamento
de alunos da Educacgéo a Distancia (EaD) em suas interagdes em um Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA).

Portanto, a questdo 14 (APENDICE A) apresentou em sua configuracdo 32
itens (assertivas) distribuidos aleatoriamente, conforme os estilos de aprendizagem,
e utilizou uma escala Likert de quatro pontos para o participante julgar cada assertiva
conforme sua identificacdo. O posicionamento numeérico das questdes conforme os
respectivos estilos de aprendizagem, bem como a quantidade de assertivas por
estilos, manteve as caracteristicas da versao original validada por Vega e Patino
(2013). A distribuicdo de itens por estilo encontra-se enumerada no questionario

conforme mostrado no Quadro 12.

Quadro 12 — Distribuigdo dos itens por EA do questionario CHAEA 32

Estilos de Numero do item do
aprendizagem questionario

Ativo 8 2,9,13,14, 17,19, 30 e 31
Reflexivo 7 5,6, 10, 11, 25,27 e 28
Tedrico 8 3,4,7,12,22, 26,29 e 32
Pragmatico 9 1, 8, 15, 16, 18, 20, 21,23 e 24

Fonte: Vega e Patino (2013) e Costa et al. (2020) adaptados das versdes originais de Alonso, Gallego
e Honey (2007) e Miranda e Morais (2008).
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4.4.2 Questionario de verificagdo da percepgdo dos participantes quanto ao uso do

design thinking na intervengéo/oficina

O instrumento de coleta foi usado para verificar a percepg¢ao e opinidao dos
participantes a respeito da experiéncia vivida na oficina quanto ao uso do design
thinking na busca de solugdes para o projeto da disciplina de PCC. Os dados
coletados trataram dos seguintes pontos: tempo de participagdo dos estudantes nos
momentos sincronos da oficina; estilos de aprendizagem; qualidade da motivagao;
contribuigdes do design thinking no processo de aprendizagem; engajamento e
aprendizagem dos estudantes.

Sobre os estilos de aprendizagem (questdo 2 — APENDICE B), a questéo foi
adaptada usando como referéncia os conceitos da classificagcdo dos estilos de
aprendizagem (ativo, reflexivo tedrico e pragmatico) conforme abordagem de Alonso,
Gallego e Honey (2007) e Miranda e Morais (2008).

Sobre a qualidade da motivacdo (questdo 3 — APENDICE B), foi feita uma
adaptacdo do questionario ARCS (Atengao, Relevancia, Confianga e Satisfagao),
usado por Savi (2011), Poffo (2016) e Silva (2020) a partir do modelo de Keller (2016)
do Instructional Material Motivation Scale (IMMS). Segundo Filatro (2018), o modelo
ARCS pode ser usado como instrumento que explica fatores intrinsecos ligados a
motivagéo dos estudantes.

Originalmente, o questionario ARCS do modelo IMMS possui 36 assertivas,
contudo, usando como referéncia o trabalho de Silva (2020), que adotou 16 assertivas
em um experimento para investigar a qualidade da motivagdo dos estudantes nas
aulas de fisica, optou-se por adaptar as questdes para esse estudo. Portanto, os 16
itens (assertivas) do modelo ARCS da pesquisa, foram agrupados na questdo 3
(APENCIDE B) conforme descritos no Quadro 13.
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Quadro 13 — Distribuigdo dos itens conforme o modelo ARCS

questionario

Atengao 1,2,3,e4
Relevancia 5,6,7e8
Confianga 9,10,11e 12
Satisfagcao 13,14, 15¢e 16

Fonte: O préprio autor com base em Silva (2020).

Como o instrumento da questdo 3 foi usado para a afericdo de construtos
motivacionais, nos estudos sobre motivacdo as inferéncias feitas a partir da
observagdo de comportamentos s&o passiveis de distor¢ées (STIPEK, 1997).
Portanto, a forma mais amplamente utilizada para a afericdo de estados motivacionais
€ por meio de instrumentos de coleta autorrelatados pelos proprios participantes, os
quais, diferentemente do que ocorre nos métodos de observacgao direta e registro,
presume-se uma introspecgao mais profunda que pode gerar relatos de percepgdes
mais fidedignos nas respostas obtidas (BORUCHOVITCH; BZUNECK; GUIMARAES,
2010, p. 73).

A questdo 4 (APENDICE B) usou como referéncia para a formulacdo de cada
um dos itens relativos as competéncias transversais os valores/principios do design
thinking: empatia, colaboracao e experimentagao (BROWN, 2017; PINHEIRO; ALT,
2011). As pesquisas iniciais feitas de maneira assistematica indicaram algumas
dessas competéncias.

Posteriormente, apés a RSL, também foram encontradas evidéncias das
contribui¢des do design thinking nas praticas pedagodgicas a partir de competéncias
derivadas desses principios.

Os 10 itens formulados para a questao abordaram as seguintes competéncias,

denominadas aqui de competéncias transversais:

(1) Autonomia (REEVE, 2009; BZUNECK; GUIMARAES, 2010; CORDAO; MORAES,
2017; SILVA; TEIXEIRA, 2012; PANDE; BHARATHI, 2020)
Realizar uma tarefa de forma independente sem a necessidade de receber apoio ou

ajuda.
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(2) Sensibilidade aos valores e pontos de vista de terceiros (CUQUE; MATTAR,
2021; AFLATOONY; WAKKARY; NEUTAEDER, 2018; PHUSAVAT et al., 2018;
BROWN, 2017; MELO; ABELHEIRA, 2015; PINHEIRO; ALT, 2011).

Embora a empatia seja um principio inerente a essa competéncia — até porque leva
em consideragao o que o outro sente —, o elemento “valores” agrega a competéncia o
componente ético. Embora no modelo tedrico utilizado na pesquisa essa competéncia
se enquadre na categoria “competéncia de valor/ética”, deve-se lembrar que o

conceito de ética nasce dos principios da empatia.

(3) Empatia (EUROPEAN COMMISSION, 2018; CUQUE; MATTAR, 2021;
AFLATOONY; WAKKARY; NEUTAEDER, 2018; PHUSAVAT et al., 2018; BROWN,
2017; MELO; ABELHEIRA, 2015; PINHEIRO; ALT, 2011).

Entender o mundo com o olhar do outro, tendo a perspectiva do outro — se colocar no
lugar — também como ponto de vista na hora de buscar solugdes para os problemas.

(4) Trabalho colaborativo (CUQUE; MATTAR, 2021; LYNC, 2019; ZARZOSA, 2018;
ARNAB; CLARKE; MORINI, 2019; ROCHA, 2018; CAVALCANTI; FILATRO, 2016;
AFLATOONY; WAKKARY; NEUTAEDER, 2018; BROWN, 2017; MELO; ABELHEIRA,
2015; PINHEIRO; ALT, 2011)

Capacidade de trabalhar em equipe e contribuir efetivamente ajudando na realizagao
das atividades com ideias e/ou executando tarefas. Ser flexivel, assumir
compromissos, ser responsavel para o alcance de objetivos comuns. Valorizar as

contribui¢des individuais das pessoas que fazer da equipe.

(5) Gerenciamento de ideias divergentes — pensamento de design (BROWN,
2017; CONSOLO, 2015)

No design thinking, o gerenciamento de ideias divergentes consiste em regular o
minset de modo que, apos abrir a mente para a geragao de ideias (caracteristica tipica
do pensamento divergente), deve-se gerenciar essas ideias estabelecendo filtros para

eliminar opgdes e fazer escolhas (pensamento convergente).

(6) Criatividade (EUROPEAN COMMISSION, 2018; CUQUE; MATTAR, 2021,
CAVALCANTI; FILATRO, 2016; ZARSOSA, 2018; CLARK; STABRYLA;

87



GILBERTSON, 2020; LEE; JUNG; YOON, 2019; ROCHA, 2018; CHEETHAM,;
CHIVERS, 2005; BROWN, 2017; GONSALES, 2017; SANDORAVA et al., 2020)
Imaginar possibilidades de desenvolver novas ideias, criar algo novo, refletir e

modificar o que esta sendo criado.

(7) Comunicagao e trabalho colaborativo (CUQUE; MATTAR, 2021; ZARZOSA,
2018; LYNCH, 2019; CAVALCANTI; FILATRO, 2016; AFLATOONY; WAKKARY;
NEUTAEDER, 2018; BROWN, 2017; MELO; ABELHEIRA, 2015; PINHEIRO; ALT,
2011)

Articular pensamentos e ideias usando habilidade de comunicagédo oral, escrita e ndo
verbal em uma variedade de formas, contextos, midias e tecnologias conforme as
necessidades. Usar a comunicagao para informar, instruir, persuadir e motivar visando

a melhoria do trabalho em equipe.

(8) Gestao de erros/problemas para gerar aprendizado (VIANNA et al, 2012)

Como o design thinking € uma abordagem iterativa, é perfeitamente normal que erros
sejam cometidos durante o processo, todavia do erro deve-se tirar aprendizagens que
vao retroalimentar o processo ajudando o individuo a tragar caminhos alternativos

vislumbrando oportunidade de inovacéo.

(9) Resolugcao de problema em diferentes situagoes (SILVA; TEIXEIRA, 2012;
SANDOROVA et al., 2020)
Competéncia de enfrentar e solucionar determinadas situagdes por meio de

estratégias de sequéncia operativa de maneira estruturada ou espontanea.

(10) Trabalho em equipe (SILVA; TEIXEIRA, 2012; LYNCH, 2019; SANDOROVA et
al., 2020; CUQUE; MATTAR, 2021; LYNC, 2019; ZARZOSA, 2018; ARNAB; CLARKE;
MORINI, 2019; ROCHA, 2018; CAVALCANTI; FILATRO, 2016; AFLATOONY;
WAKKARY; NEUTAEDER, 2018; BROWN, 2017; MELO; ABELHEIRA, 2015;
PINHEIRO; ALT, 2011)

Assim como o item 7, faz parte da categoria “Competéncia

pessoal/comportamental”, contudo foca, nao necessariamente, no aspecto
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comunicacional para o trabalho em equipe, e sim na competéncia de ter uma atitude
coordenada e articulada visando o alcance de um propdsito ou objetivo comum.

Em seguida, cada item relativo as competéncias transversais foi revisado buscando
uma aproximacdo com os saberes relacionados a trés componentes centrais do
modelo tedrico holistico de autopercepcdo de competéncias profissionais de
Cheetham e Chivers (2005) — (Conhecimento/Cognitiva, Pessoal/Comportamental e

Valores/Etica) —, conforme o Quadro 14.

Quadro 14 — Relagéo entre os itens do questionario e os saberes das competéncias

Saberes relacionados ao modelo de Itens do questionario que tratam das

competéncias transversais

competéncias

VALORJ/ETICA

Autorregulagéo e reconhecimento dos limites da
prépria competéncia.

I1- O DT ajudou a estimular a minha capacidade de
autonomia.

VALOR/ETICA I2- O DT me mostrou como resolver problemas sem
Sensibilidade para necessidades e valores de me preocupar em analisar as situa¢des sob outros
terceiros. pontos de vista além do meu.

PESSOAL/COMPORTAMENTAL
Habilidades interpessoais, de escuta e empatia.

13- O DT me ajudou a ter mais empatia (me colocar
no lugar do outro).

PESSOAL/COMPORTAMENTAL
Coleguismo, coletividade.

14- O DT néo incentivou o trabalho colaborativo,
apenas o trabalho individual.

PESSOAL/COMPORTAMENTAL
Comunicagéao, coleguismo, coletividade.

I7- O DT ajudou a melhorar a comunicagéo no
trabalho colaborativo.

PESSOAL/COMPORTAMENTAL

Coleguismo, coletividade. 110- O DT néo incentivou o trabalho em equipe.

CONHECIMENTO/COGNITIVA

Aplicagé@o do conhecimento (transferéncia e
conceitualizagdo).

I15- O DT me mostrou possibilidades de gerenciar
melhor ideias divergentes.

CONHECIMENTO/COGNITIVA

Aplicagéo do conhecimento (transferéncia e IO O BTG Car SIS el S

conceitualizagéo).

METACOMPETENCIA
Criatividade

METACOMPETENCIA
Aprendizagem, reflexao e resolugéo de problemas.

diversos angulos na busca de solucdes.

16- O DT n&o estimulou o uso da criatividade na
busca de solugdes para os problemas.

18- A pratica com o DT ndo admite erros como parte
do processo de aprendizagem na busca de solugdes
para os problemas.

Fonte: O préprio autor com base nos valores do design thinking (BROWN, 2017; PINHEIRO; ALT,
2011; CAVALCANTI; FILATRO, 2016) relacionado com o modelo de competéncias de Cheetham e
Chivers (1998, 2005).
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O componente “Competéncia Funcional’, do modelo tedrico original de
Cheetham e Chivers (2005), n&o gerou nenhum item para o questionario associado a
ele. Esse componente nao foi utilizado na pesquisa pelo fato de estar mais associado
a competéncias que sao observadas no exercicio pleno da atuacgao profissional para
atividades especificas, em uma determinada area ou ocupacéo, do que propriamente
em uma formacéo educacional e/ou profissional. Destaca-se que, como o publico-alvo
da pesquisa corresponde jovens na faixa etaria de 17 a 19 anos de idade, a maioria
nao exerce uma funcao profissional ou atua no mercado de trabalho de modo a
justificar o uso desse componente.

O modelo ainda possui as “Metacompeténcias/Transcompeténcias”, as
quais encontram-se em um nivel superior de abstragcdo em relacdo as demais
competéncias representadas pelo modelo holistico. As metacompeténcias, segundo
Cheetham e Chivers (2005), podem permitir que as pessoas analisem outras
competéncias que possuem ou até mesmo ajudar a desenvolvé-las. A
metacompeténcia “criatividade”, por exemplo, foi usada como referéncia para a
formulacao do item 6 (16). Em relagéo ao item 8 (18), conforme modelo de Cheetham
e Chivers (2005), trata de uma metacompeténcia que envolve aprendizagem, reflexdo
e resolucao de problemas a partir dos erros cometidos.

As demais questdes do instrumento de coleta sao abertas e tratam de buscar
informagdes complementares sobre o engajamento ou nao dos participantes ao longo
de cada fase do design thinking, bem como as contribuicbes do processo para a

aprendizagem.

4.4.3 Entrevista semiestruturada

Pela necessidade de buscar mais dados qualitativos a fim de obter uma viséo
multifacetada da experiéncia de aprendizagem vivida pelos participantes durante a
intervengaol/oficina, foi realizada uma entrevista semiestruturada guiada por um roteiro
de perguntas elegido como instrumento de coleta (APENDICE C). Esta etapa
objetivou identificar a percepgao e a opinidao dos participantes a respeito da qualidade
da motivacgédo, dificuldades enfrentadas e contribuicdes do design thinking para a
aprendizagem no desenvolvimento do projeto da disciplina de PCC.
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Para Trivifos (1987), as perguntas formuladas em uma entrevista
semiestruturada partem de questionamentos basicos de interesse do estudo, os quais
estdo ancorados em hipéteses e teorias que embasam a pesquisa, embora que, a
partir das respostas dos entrevistados, podem surgir novas hipoteses. Portanto, além
de favorecer a descricdo dos fendmenos sociais, entrevistas semiestruturadas
fornecem ao pesquisador elementos para explicar e compreender os fenbmenos em
sua totalidade.

A técnica de grupo focal foi utilizada como estratégia para selecionar os
participantes elegiveis as entrevistas. O critério de escolha levou em consideragéo a
quantidade de horas que cada estudante dedicou a participar dos momentos
sincronos da oficina. Como a oficina teve uma carga horaria total de 20 horas,
divididas em cinco momentos sincronos de 1 hora e 30 minutos (totalizando 7h e 30
min.) e o restante das horas destinadas a realizagdo das atividades assincronas,
foram criados sete blocos de tempo para dividir os participantes dos momentos

sincronos em grupos (A, B, C, D, E, F e G), conforme mostrado no Quadro 15.

Quadro 15 — Distribui¢ao dos participantes em grupos conforme a quantidade de horas nos
momentos sincronos da oficina.

Grupo por quantidade de Blocos de tempo (quantidade de horas
participante presente nos momento sincronos)

Grupo A: 1 participante Participou menos de 1 hora
Grupo B: 1 participante De 1 a 2 horas
Grupo C: 1 participante De 2 a 3 horas
Grupo D: 1 participante De 3 a 4 horas
Grupo E: 0 De 4 a 5 horas
Grupo F: 0 De 5 a 6 horas
Grupo G: 1 participante Mais de 6 horas

Fonte: O préprio autor (2020).

Os dados coletados na questdo 1 do APENDICE B foram consultados para
fazer o agrupamento dos participantes conforme a presenga nos momentos sincronos
da oficina. Apdés os agrupamentos, todos foram convidados a participar

voluntariamente das entrevistas. Foram enviados trés convites por e-mail e/ou celular
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via aplicativo de mensagem instantanea, conforme a preferéncia do participante
mediante acordo prévio. Sobre os grupos E e F (QUADRO 15), nenhum participante
esteve presente na oficina em uma faixa de tempo entre 4 a 5 ou entre 5 a 6 horas,
ficando sem representagao nas entrevistas para esta faixa de tempo.

Dos 5 participantes entrevistados, 2 realizaram as entrevistas de forma on-line
com o pesquisador através da plataforma Google Meet. Os outros 3 preferiram n&o
participar de forma on-line optando pelo envio das respostas por e-mail ou aplicativo
de mensagem instantanea. Como o roteiro foi enviado previamente aos entrevistados,
foi acordado que o formato da entrevista (on-line ou textual) ficaria a critério de cada
um conforme disponibilidade ou interesse. Tanto a entrevista on-line quanto a
entrevista no formato textual seguiram as orientacdes do comité de Etica em preservar
o sigilo das imagens dos participantes.

Sobre os arquivos de audio das duas entrevistas realizadas via Google Meet,
seu conteudo foi transcrito textualmente pelo pesquisador para um formulario proprio
de coleta de dados da pesquisa contendo as perguntas e respostas de cada entrevista

agrupadas por participante.

4.5 PLANEJAMENTO E ARTICULACAO DA PROPOSTA DE INTERVENCAO
(OFICINA)

Para Thiollent (2011, p. 21), “uma pesquisa pode ser qualificada de pesquisa-
agao quando houver realmente uma agéo por parte das pessoas ou grupos implicados
no processo de observagao”. Por ndo se tratar de um tipico levantamento de dados
ou relatérios, além dos tipicos instrumentos de coleta utilizados na pesquisa, como
questionarios e formularios de entrevista, a condugao da oficina de design thinking por
parte do pesquisador atuando como mediador junto ao publico-alvo se coaduna com
a funcao que Thiollent atribui ao pesquisador na pesquisa-acao de desempenhar um
papel ativo na realidade dos fatos investigados, podendo “captar informagdes geradas
pela mobilizagao coletiva em torno de acdes concretas que nao seriam alcancaveis
nas circunstancias de observacao passiva” (p. 30).

O fato de o design thinking ter em sua esséncia valores basilares pautados na
colaboragédo, experimentagdo e empatia, segundo Souza (2018), estreita a sua

aproximagao metodoldgica da pesquisa-agao porque ambos acabam fomentando
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acdes coletivas — centradas no ser humano — na busca de solug¢des para os problemas
ou desafios.

4.5.1 Adequacgbes necessarias

Tendo em vista que a pesquisa-acado apresenta um ciclo caracterizado pela
acao-reflexdo-agdo, em alguns momentos da pesquisa uma reflexdo sobre o
planejamento ou acbes a serem realizadas foram necessarias, demandando
adequacgoes de abordagens (tedricas e metodoldgicas) para melhor alinhar os temas
buscando sempre a evolugdo da pesquisa e da pratica na diregdo dos objetivos
pretendidos em busca da concepg¢ao do produto educacional. Sobre a importancia da
reflexdo critica da pratica, Freire (2021) ja defendia que a pratica educativa critica
envolvesse um movimento dialético e dindmico entre o fazer e o pensar sobre o que
se faz de modo a melhorar a proxima pratica.

Contudo, baseado na premissa da flexibilidade do ciclo da pesquisa-acéo
(acao-reflexdo-agao), é importante pontuar que, embora o planejamento da
intervencao (oficina) tenha sido estruturado anteriormente a sua execugao, durante a
aplicacao foram sendo feitos ajustes e adequacgdes conforme as demandas que foram
surgindo e novos resultados que foram obtidos na pesquisa ad hoc. Essas mudancgas
permitiram refinar as estratégias de ensino tanto do ponto de vista tedérico quanto
metodoldgico. Tais modificagdes foram importantes para a oficina e, principalmente,
para a evolugcao do produto educacional.

Tendo em vista a proposta da intervencédo (oficina) ter sido voltada ao
desenvolvimento de um projeto de identidade grafica visual através das fases do
design thinking como estratégia metodoldgica, uma necessidade de adequagéao surgiu
durante a apresentacgao do desafio estratégico dos grupos no Encontro Remoto 1 (ER-
1). Embora os participantes demonstrassem muita criatividade, seria inevitavel a
necessidade de orientacdes que direcionassem melhor essa criatividade por meio do
pensamento abdutivo do design thinking (divergente e convergente) de modo que os
projetos nao se limitassem, simplesmente, a ajustes convencionais puramente
estéticos baseados apenas no senso comum e na suposta “beleza” das cores e formas
sem qualquer fundamento. Além dos grafismos, que representam a parte visual do

processo, o design da marca deve ser pensado em conformidade com o propdsito
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comunicativo da marca, ou seja, incluir, além dos requisitos estéticos, elementos
comunicativos e técnicos (CARVALHINHO, 2016).

O projeto da disciplina — inclusive —, no qual a oficina foi inserida, invoca esta
necessidade pelo fato da identidade grafico-visual dos projetos ter que comunicar ao
seu publico, através de uma marca, ideias, valores, propositos e a missdo de uma
empresa, produto ou servigo. Especificamente em projetos de construgdo de marcas,
a adocao do design thinking busca a esséncia de uma marca por meio de perguntas
que vao nortear a construgao do significado que dara relevancia a marca para se
diferenciar (LIMA; CARVALHO, 2015). E ainda, segundo os autores, deve-se tomar
cuidado no processo de construcdo da marca para nado cair na armadilha da
superficialidade limitante de fatores unicamente estéticos, ou seja, a “forma”, e sim ter
como esséncia no processo de criagao os fundamentos basicos do design, ancorados
conjuntamente nos principios de “forma e fung&o”. Contudo, além da qualidade
estético-visual, os projetos foram pensados conforme as necessidades do seu publico-
alvo a na funcionalidade da marca no que tange ao tipo de mensagem que ela
pretende transmitir.

A pesquisa ad hoc ainda ajudou a obter mais subsidios para fundamentar as
proximas atividades da oficina de modo que os projetos de identidade visual fossem
pensados e/ou melhorados na perspectiva de gestao de marcas (6branding) — mesmo
que apresentada de maneira introdutdria para os participantes da oficina —
intersectada a mentalidade do design thinking. Sobre este processo estratégico no
ambito organizacional, Consolo (2015) afirma que o design thinking € uma excelente
ferramenta que potencializa a gestdo do branding quanto ao posicionamento da
missao e os valores relativos a percepcao da marca e dos produtos ou servicos
associados ou derivados dela.

Assim, a introdugéo do elemento branding na oficina serviu para mostrar aos
estudantes que a marca, que constitui o emblema dos projetos de identidade grafico-
visual, deve ser idealizada pensando em criar conexdes fortes que despertem
sensacgdes que sejam significativas para a sua escolha.

Sendo a criatividade um dos principais atributos do design thinking (BROWN,
2017; CAVALCANTI; FILATRO, 2016; GONSALES, 2017; LEE; JUNG; YOON, 2019;

8 Branding € uma estratégia de gestdo da marca que visa torna-la mais reconhecida pelo seu publico e presente no mercado. A
estratégia busca a admiragdo e desejo pelos valores que a marca cria em torno de si mesma. Fonte:
https://www.sebrae.com.br/sites/PortalSebrae/ufs/pb/artigos/branding-o-que-significa-e-qual-sua-importancia, 79cd6fcf8e24b610
VgnVCM1000004c00210aRCRD

94



RETNA, 2015; SANDORAVA, 2020; ROCHA, 2018; LIMA; CARVALHO, 2015), a
exploragéo mais aprofundada da esséncia dos conceitos de criatividade, presentes na
literatura, foi necessario para que esse construto fosse melhor definido no estudo tanto
no seu ambito tedrico quanto metodoldgico (embasamento empirico para ajudar nas
praticas da oficina e na construgédo do produto educacional).

A importancia da dimensao dos processos criativos — e, consequentemente, os
conceitos de criatividade subjacentes —, em diferentes contextos e éareas do
conhecimento, segundo Dane et al. (2011), levou estudiosos a desenvolverem
inumeras técnicas para nortear a busca de solu¢des mais criativas para os problemas.
De uma forma geral, essas técnicas estdo ancoradas em conceitos que buscam
compreender os processos mentais envolvidos no pensamento criativo a partir de
alguns questionamentos: Esses processos ocorrem de maneira controlada ou
espontanea? O individuo manifesta seus processos criativos consciente ou
inconscientemente?

A partir de um estudo realizado por Schmiegelow e Sousa (2020), o qual teve
como base mapear os principios do processo criativo para projetos de design de
identidade visual de marcas, as técnicas de criatividade foram analisadas a partir das
seguintes classificagdes: abordagem intuitiva ou racional (COUGER, 1995 apud
DANE et al., 2011); uso de estimulos relacionados ou ndo ao problema
(MCFADZEAN, 2000); e associacao livre ou forgcada de elementos (MCFADZEAN,
2000).

Para o desenvolvimento do projeto de identidade grafico-visual da oficina
seguindo as fases do design thinking, a abordagem de Couger (1995 apud 2001 Dane
et al., 2011) encontra-se mais alinhada. Como o DT é um processo abdutivo, ora
divergente (criar opgdes, mais criativo), ora convergente (fazer escolhas, mais légico
e racional), adotar a classificagdo de técnicas de criatividade de Couger (1995 apud
Dane et al., 2011) — (FIGURA 15) — ao longo das fases do DT permitiu aos alunos
alternar entre momentos mais intuitivos (divergentes) e momentos racionais (fazer

escolhas).
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Figura 15 — Classificagado das técnicas de criatividade

’\ TECNICAS DE %

CRIATIVIDAE |

Intuitivas
sieuoloey

Fonte: O préprio autor com base em Couger (1995 apud Dane et al., 2011).

Segundo Dane et al. (2011), no pensamento intuitivo a producdo criativa
acontece por meio de associagdes cognitivas holisticas de um processo que acontece
a nivel ndo consciente. Sendo assim, ndo pode ser compreendido racionalmente,
enquanto que no pensamento racional a produgao criativa também acontece, e é
gerada de modo sequencial ou linear a partir de padrbes de pensamento racional,
sistematico e légico.

E importante evidenciar que a partir das consideracdes apresentadas, o painel
de orientagdo do APENDICE N foi construido para nortear os participantes em seus
projetos — pensamento racional. De modo a néo gerar interferéncia nem limitar o
potencial criativo dos estudantes durante as primeiras fases do design thinking —
pensamento intuitivo —, optou-se pela introducdo do painel de orientacdo como
instrumento norteador apenas no final da fase 4 do DT na atividade de feedback
guiado para analise critica e evolugéo de projetos.

Outro ponto a ser considerado € que a pesquisa nao teve como objetivo
analisar os projetos de identidade grafico-visual desenvolvidos pelos estudantes do
ponto de vista estético e funcional, embora os elementos grafico-estéticos e a
funcionalidade tenham sido requisitos inerentes aos projetos, os quais podem ser
percebidos visualmente no resultado final — (FIGURA 19). O recorte do estudo
consistiu em avaliar a proposta da pratica pedagdgica que guiou o processo criativo
dos participantes, em especifico na identificagdo das contribuigbes da pratica guiada
pelo design thinking na qualidade da motivagéo e para a mobilizagdo de competéncias
a partir da percepcao dos estudantes.

Outro caso de reenquadramento se deu pela necessidade de definir melhor o

conceito operacional de competéncia para evoluir esse entendimento no produto
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educacional. Embora o termo competéncia tenha aparecido em alguns artigos na RSL
em termos de resultados de aprendizagem apoés aplicagdo do design thinking em
praticas pedagdgicas diversas, havia a necessidade de um melhor enquadramento
dessa tematica pelo fato de apresentar um conceito bastante difuso na literatura.

Por fim, também foi necessario melhorar de definicdo dos objetivos de
aprendizagem no plano de aula para aplicagdo da intervengdo. Como caminho
norteador escolhido para suprir essa deficiéncia no Produto Educacional (PE),
recorreu-se a Taxonomia de Bloom (FERRAZ; BELHOT, 2010). Essa necessidade foi
sentida por Yang (2018), que fez uma reorganizagdo de disciplinas para atingir
objetivos de aprendizagem orientados por tarefas seguindo as etapas do design
thinking, contudo ela ndo especificou como essa reorganizacgao foi feita. Em busca de
mais referéncias para orientar a organizagao dos objetivos, a pesquisa ad hoc mostrou
que Farias (2019) aplicou a Taxonomia de Bloom para a construgdo de um produto
educacional no formato de roteiro de aprendizagem para auxiliar os professores na

definicdo dos objetivos de aprendizagem das suas disciplinas.

4.5.2 Preparativos para a intervengao (oficina)

Conforme documento de Planejamento da proposta de intervengdo didatica
para aplicagéo do DT no formato de Oficina (APENDICE H), a intervencdo ocorreu em
5 Encontros Remotos (ERs) semanais de 1 hora e 30 minutos com 19 estudantes do
4° ano do curso Técnico em Informatica (Ensino Médio Integrado — EMI) matriculados
na disciplina de Projeto de Conclus&o de Curso (PCC). Todos os encontros remotos
agendados aconteceram no horario de aula dos estudantes usando o servigo de
comunicagdo de audio e video Google Meet. A plataforma Google Classroom foi
adotada como principal ambiente virtual de apoio pedagdgico, a qual foi usada para a
realizacdo de algumas praticas e também como repositorio do material didatico da
oficina, como aulas gravadas, textos, slides, videos, links, artefatos digitais e outros
materiais que eventualmente foram necessarios.

Antes do primeiro ER, foi produzido um video de boas-vindas para os
participantes contendo uma breve apresentacao da proposta da pesquisa e sobre a
tematica a ser trabalhada durante a oficina. O video foi disponibilizado na sala de aula

virtual da turma no Google Classroom de modo que todos os participantes pudessem
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ter acesso. Em seguida, o formulario da pesquisa survey foi liberado para os
participantes responderem por meio de um link de acesso também disponibilizado no
Google Classroom. Adicionalmente, principalmente para os participantes com
dificuldade de acesso ao formulario da pesquisa, o link também foi disponibilizado no

grupo de WhatsApp da turma.

4.5.3 Orientagdes para a intervengéo

As orientagdes apresentadas a seguir guiaram a proposta de intervengao
(oficina) para as aulas (Encontros Remotos — ER) e Estudos Autbnomos — EA. Estas
foram apresentadas aos participantes em cada ER mostrando os objetivos a serem
alcangados, os conteudos trabalhados, os métodos empregados, as atividades
realizadas, as ferramentas de apoio e outras informagdes complementares conforme
a necessidade. No decorrer da oficina, as orientagdes foram fornecidas nos slides que
ficaram a disposi¢cdo dos participantes na propria plataforma Google Classroom
divididos em 5 arquivos (1 arquivo para cada ER). Outros materiais e recursos
complementares, como videos, textos de apoio e links de acesso, foram
disponibilizados na plataforma.

A proposta da intervengao (oficina), que recebeu o titulo “Design thinking como
pratica pedagdgica na Educacgéo Profissional e Tecnolégica (EPT) — Uma experiéncia
na construgédo de projetos de identidade visual’, conteve uma carga horaria de 20
horas, divididas em 5 Encontros Remotos (ERs) semanais de 1h e 30min, totalizando
7h e 30min, e o restante das horas (12 e 30min) dedicadas ao estudo autbnomo.
Importante reforgar que condugao do estudo autbnomo aconteceu de maneira remota
via grupo de WhatsApp a partir das necessidades ou dificuldades relatadas pelos
participantes. O planejamento da oficina encontra-se no APENDICE H, com o
respectivo detalhamento dos objetivos (geral e especificos), conteudos, metodologia,
recursos e referéncias.

Esclarece-se que antes do inicio da oficina, foram analisados os resultados da
survey, especialmente os estilos de aprendizagem dos participantes com base no
questionario CHAEA (APENDICE A - Questdo 14), onde identificou-se a
predominancia do estilo reflexivo entre os participantes - 16 entre os 19 (GRAFICO 5).

A partir dos resultados, buscou-se a adogao de estratégias de ensino que foram
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integradas durante as fases do design thinking vivenciadas na oficina. Corroborando,
os pesquisadores Alonso, Gallego e Honey (2007) afirmam em sua pesquisa que a
aula expositiva usando um formado dialogado é considerada uma estratégia
adequada. Os resultados da survey também colaboraram na escolha, quando os
participantes apontaram “aula expositiva com slides” entre os recursos usados pelos
professores que mais despertam o interesse pelas aulas (GRAFICO 2).

Embora os demais estilos de aprendizagem tenham aparecido com pouca
frequéncia entre os participantes — pragmatico (2), tedrico (1) e ativo (0) —, a adogao
de estratégias que contemplaram esses estilos foi necessaria para proporcionar aos
estudantes a oportunidade de trabalhar com métodos que permitissem uma
aproximagao com outros estilos além do predominante. Uma abordagem mais flexivel,
com a adogéao de estratégias didaticas diversificadas, ajuda, segundo Barros (2014),
a desenvolver caracteristicas de multiplos estilos permitindo ao docente explorar
diferentes caminhos que criem melhores condi¢cdes de aprendizagem.

A partir das consideracgdes relacionadas aos resultados da survey, as seguintes
estratégias foram adotadas para apoiar as praticas durante as etapas do DT:

1. Aula_expositiva_dialogada remota: Para Lopes (2011) e Lowman (2004),
mesmo considerada tradicional e sendo uma das técnicas de ensino mais
antigas, a aula expositiva, quando incrementada com a dinamicidade de uma
aula dialogada, pode ser transformada em uma atividade participativa,
dindmica e estimuladora do pensamento critico. A problematizacdo durante a
aula expositiva € uma estratégia interessante para diminuir a passividade e a
simples memorizagao do estudante (LOPES, 2011). Como as aulas da oficina
aconteceram remotamente, foram utilizados slides de apoio para auxiliar na
exposicao logica dos conteudos, bem como para disponibilizar os links de
acesso aos materiais complementares, apresentar as problematizacdes
levantadas, criar momentos de reflexao durante a aula e fornecer orientagoes
gerais sobre os procedimentos e atividades. A estratégia adotada na oficina foi
usar a exposicao de modo intercalado com momentos de problematizacéao,
reflexdo e praticas.

2. Projeto: O projeto de identidade visual foi o foco das aulas durante a oficina.
As etapas do design thinking, bem como as suas respectivas ferramentas e
estratégias, foram adotadas em cada aula para auxiliar no planejamento e
desenvolvimento dos projetos.

3. Pesquisa: A pesquisa € algo inerente ao design thinking, portanto ela permeou
varias etapas ao longo do desenvolvimento do projeto. Nas primeiras fases do
DT as pesquisas foram mais abertas e no decorrer das fases seguintes foi
ficando mais estruturada de modo a promover a construcido e a reconstrucao
do conhecimento dos estudantes durante o processo. Para Masetto (2012), a
pesquisa € um artificio importante para a pratica docente por estimular o
estudante a buscar mais conhecimento em outras fontes (desenvolver
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competéncias mais amplas) e exercer a fungdo critica para interpretar e filtrar
esse conhecimento (competéncias especificas).

4. Estudo dirigido: Os slides forneceram orientacbes detalhadas para a
realizagcédo das atividades. As ferramentas/artefatos digitais de apoio utilizadas
ao longo das fases do DT para nortear o desenvolvimento do projeto foram auto
instrutivos. Essas iniciativas foram necessarias principalmente o estudo
autébnomo.

5. Socializacdo: Os projetos desenvolvidos pelos participantes foram
socializados no Instagram em trés momentos. Além de um espaco virtual para
a visualizagao dos projetos, essa estratégia fomentou a colaboragéo para que
os participantes apresentassem criticas e sugestdes sobre os trabalhos
apresentados por meio dos comentarios.

6. Estratégias de contextualizacao ou mobilizacado (dinamica ou icebreaker):
Foram estratégias planejadas para o inicio das aulas ou precedendo um
assunto ou atividade. Quando voltada para gerar engajamento, integrar os
estudantes da turma ou criar um clima mais descontraido, teve o viés de
mobilizagdo. Quando voltada para a insercao prévia de um determinado tema
antes de uma aula ou atividade, teve o viés de contextualizacao.

7. Momento de reflexdo: Frase, video ou depoimento para criar um momento de
relaxamento, inspiragdo ou descontragéo ao final das aulas.

8. Videos: A utilizag&do de videos de apoio foi uma constante durante os encontros
remotos. Videos complementares também foram indicados aos estudantes
para serem assistidos antes ou depois de cada encontro remoto. Os links de
acesso aos videos foram disponibilizados tanto nos slides quanto no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) da disciplina na plataforma Google Classroom.

Ainda sobre as orientacbes para a intervencado (oficina), os projetos de
identidade visual foram desenvolvidos por 8 (oito) Grupos de Trabalho (GTs) contendo
2 (dois) participantes em cada grupo. Apenas o GT 1 teve trés 3 (trés) participantes,
ja que a turma era impar e a ideia era que nenhum participante ficasse sozinho.

Portanto, 19 alunos participaram da oficina, conforme apresentado no Quadro 16.
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Quadro 16 — Descrigéo dos projetos de identidade visual

Sz el Descrigao
Trabalho (GT)

GT-1 Projeto voltado para o setor alimenticio do ramo de salgados de

baixo custo.
GT-2 Projeto direcionado a cultura nerd para a comercializagdo de
produtos com a tematica do género anime.
GT-3 Projeto direcionado ao publico fitness que busca um estilo de vida
saudavel por meio da pratica de exercicios fisicos.
Projeto ligado ao setor da gastronomia leve para uma
GT-4 } = . f =
alimentacao mais saudavel e equilibrada.
GT-5 Projeto voltado ao setor de comercializacao de livros.
GT-6 Projeto voltado ao setor gastrondmico de restaurantes com
servigo de delivery.
GT-7 Projeto direcionado ao segmento editorial de livros.
Projeto ligado ao segmento de eSports contemplando varias
GT-8 - . .
modalidades de jogos eletronicos.
GT-9 Projeto ligado ao setor financeiro para gestdo de investimentos

no mercado de bolsa de valores.

Fonte: O préprio autor (2020).

Visando um melhor gerenciamento dos GTs durante o desenvolvimento dos
projetos, foram disponibilizadas pastas de trabalho no Google Drive e compartilhadas
entre o mediador/pesquisador e os grupos com acesso via Classroom, para
concentrar todo o histérico de produtos desenvolvidos pelos GTs durante a oficina,
facilitando, assim, a gestdo e acompanhamento das atividades, conforme pode ser

visto na Figura 16.

Figura 16 — Pastas de trabalho dos grupos no Google Drive

B3 GT1-[IMPERIO DASC.. B3 cT2-[OTANIMES Cels.. B2 ©T3-[MASS GAINER_P..
B3 GT4-[LEAFFOOD_Nati.. GT5 - [LIVRARIA DUMA... B3 GT5- [EATING-DELIVE.
B3 G©T7-[EDITORA 19_icar. B3 T8 - [HEART GAMING... B3 GT9-[HOUSEINVEST.

Fonte: O préprio autor com base nos nomes dos projetos criados pelos estudantes (2020).
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Os artefatos digitais utilizados no decorrer da oficina ao longo das fases do
design thinking para a realizac&o das atividades dos GTs, mostrados nos APENDICES
I, J, K, L, M e N, foram construidos em formatos compativeis com editores de texto,
planilha e apresentacgao tipicos (Word, Write, Excel, Calc, Power Point, Impress e
editores do Google Docs), totalmente abertos para serem preenchidos remotamente
por meio do acesso ao Google Docs via plataforma Classroom do curso, ou baixados
para serem preenchidos localmente, para grupos com problemas de conectividade.

Para facilitar a realizacédo das atividades, além das orientac¢des fornecidas nos
slides das aulas, foi concebido os artefatos autoexplicativos com orientagdes em seus
respectivos campos. Como também, no decorrer dos ERs explicacdo de uso de

acordo com a fase do design thinking em que estiver sendo aplicado.

4.6 REGISTRO DA INTERVENGCAO

Cada Encontro Remoto (ER) da oficina foi associado a, pelo menos, uma fase
do design thinking, ou em fungdo de uma ou mais fases, seja no momento de
preparagao para uma fase ou na analise e discussdo dos seus resultados de acordo
com a proposta de projeto de identidade visual desenvolvidos pelos participantes. Os
ERs serdo apresentados a seguir na ordem em que foram vivenciados, incluindo o
registro dos pontos importantes (positivos e negativos) para favorecer o
desenvolvimento do produto educacional. Sendo assim, os registros apresentados
emergem de anotagdes no diario da oficina, nas gravagdes das aulas, no Instagram
da disciplina de PCC e no material didatico utilizado (slides, textos e nos artefatos

digitais para as atividades).

4.6.1 Encontro Remoto 1 (ER-1)

Embora o Encontro Remoto 1 (ER-1) tenha sido o primeiro encontro sincrono
formal entre o pesquisador e os participantes, todos os alunos ja estavam com acesso
prévio liberado no Ambiente Virtual da disciplina de Projeto de Conclusao de Curso
(PCC), no Google Classroom, ao video de boas-vindas contendo uma apresentagao
do pesquisador, uma breve descricdo do projeto e um convite aos participantes da
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pesquisa e ao questiondrio eletrdnico de coleta da pesquisa survey (APENDICE A)
para a identificacdo do perfil dos participantes, disponibilizado no Classroom da
disciplina por meio de um link de acesso contendo maiores detalhes sobre os objetivos
do estudo, os procedimentos envolvidos e orientagdes gerais. Além dessas
informagdes, o participante teve aceso na pagina de apresentagdo a uma versao
digital em formato pdf do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) da
pesquisa disponibilizado para download.

Reforcamos ainda que para facilitar a compreensdo dos procedimentos a
serem adotados na oficina, todas as aulas foram estruturadas em um arquivo de
apresentacdo no formato de slides e disponibilizado aos participantes na plataforma
Google Classroom, como também, os materiais complementares de apoio (videos,
textos, sites, artefatos/ferramentas digitais etc.) foram disponibilizados por meio de
links de acesso nos proprios slides, nos espagos da plataforma Google Classroom ou
nas pastas de trabalho dos grupos no Google Drive.

Feitas as apresentagdes formais seguiu-se para as estratégias de mobilizagao
e contextualizagédo. Iniciando com a estratégia de mobilizagdo como atividade
dindmica quebra-gelo (icebreaker), foi apresentado o video ""Teste de percepgéo”
para os participantes. Em seguida, foi feita uma breve explicagdo do video sobre a
importancia do exercicio das capacidades de atencéo, observacéo e foco no processo
de aprendizagem. Um material de orientagao sobre o video foi disponibilizado para os
participantes no Classroom. Como o design thinking esta relacionado a processos
criativos, a estratégia de contextualizagao trabalhada em seguida, para introduzir os
conceitos basicos do pensamento de design, apresentou o video 8De ondem vem as
boas ideias”, de Steven Johnson.

O momento seguinte da oficina seguiu com a aula expositiva dialogada sobre
os fundamentos do design thinking: Conceitos; Processos de inovagéo (incremental e
disruptiva); Pilares (valores) do design thinking (empatia, colaboracdo e
experimentacio); Areas de aplicacéo do design thinking; e Fases do DT (usando como
referéncia a abordagem do Educadigital). Em seguida, cada GT fez uma breve

exposicao sobre a proposta dos seus projetos.

7 https://www.youtube.com/watch?v=AjBbHbfzwWc
8 https://www.youtube.com/watch?v=BtgnozUgc58
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A partir das propostas apresentadas, os grupos foram orientados a realizar a
primeira atividade do design thinking — o desafio estratégico.

O desafio estratégico é uma preparagao que precede as fases do design
thinking, o qual consiste em um levantamento do problema ou desafio a ser superado
e que norteara o desenvolvimento de qualquer projeto usando o DT como estratégia
metodoldgica. A ferramenta do DT proposta na atividade foi a “Matriz do desafio
estratégico” (APENDICE |), disponibilizada para os GTs no formato de um artefato
digital para ser preenchido e apresentado no ER-2. O artefato teve como objetivo
nortear o trabalho dos GTs no desenvolvimento do projeto de identidade visual
identificando as forgas (pontos positivos e favoraveis aos dominios do projeto) e
fraquezas (dificuldades, problemas, limitagcées) que podem interferir positivamente ou
negativamente nos projetos.

Para encerrar a aula de maneira inspiradora, 0 momento de reflexao foi com o
seguinte pensamento: “Seu trabalho vai preencher uma parte grande da sua vida, e a
Unica maneira de ficar realmente satisfeito é fazer o que vocé acredita ser um 6timo
trabalho. E a unica maneira de fazer um excelente trabalho € amar o que vocé faz.”
(Steve Jobs).

4.6.2 Encontro Remoto 2 (ER-2)

Encontro Remoto 2 (ER-2) teve inicio com o video usado na estratégia de
contextualizagdo do ER 1 —2“De onde vem as boas ideias”. Como aconteceram alguns
problemas de conectividade entre os participantes na aula anterior, foi necessario
exibir o video novamente para contextualizar o tema. Logo em seguida, partiu-se para
a coleta dos dados para a composi¢cao da Matriz do Desafio Estratégico dos GTs.
O Quadro 17 mostra a sintese das respostas dos alunos na matriz agrupados entre

as categorias forgas e fraquezas.
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Quadro 17 — Sintese do desafio estratégico — forgas e fraquezas

FORCAS FRAQUEZAS

1. Conhecimento em design grafico e manipulagéo 1. Falta de um computador para um dos
de imagens. integrantes do GT.

Boa paleta de cores e arranjo de elementos. 2. Problemas de comunicagdo pelo fato dos

Possibilidade de usar somente uma logomarca. PEIETPEITRES Gl RS ezl e eleElie,

Logomarea forte. 3. Dificuldade para deixar a logomarca atrativa.

A S

. 4. Pouco dominio das ferramentas de design.
Conhecimento das cores para o segmento do

projeto do ramo alimenticio. 5. Falta de ferramenta adequada para criagéo da

~ . marca.
6. Representagdo dos elementos descritos pelo

nome da empresa. 6. O projeto ja& possuiu uma identidade visual
prévia, contudo sentimos a necessidade de

7. Conhecimento do contetdo relacionando ao Y

setor do qual trata o meu projeto.

8. Conhecimento dos segmentos do projeto g, kD cosoilenes Ol mEeES
: 9 proj servissem de referéncia para nos inspirar na

(animes, academias) criagdo da nossa.

9. Conhecimento do negdécio, objetivo, metas, 8

P N&o tenho nenhum conhecimento em design
valores e publico-alvo.

thinking.

10. Experiéncia com restaurante. 9. Nao temos visdo empreendedora.

11. PrqflTS|ona|s especializados estdo a frente do 10. Dificuldade para abordar a nossa marca pelo
projeto. pouco conhecimento que as pessoas tém

12. Experiéncia prévia do projeto em outra disciplina. sobre esse tipo de negécio.

11. Uma pessoa do grupo nunca participou de
projetos de criagéo de logomarcas.

Fonte: O proéprio autor (2020).

Para a categoria FORCAS, as respostas estao relacionadas a conhecimentos
em design grafico (1 e 2), design estratégico e marketing (5 e 6), gestdo e
empreendedorismo (8 e 9), experiéncia profissional (7, 10 e 11) e interdisciplinar (12).
Sobre as respostas 3 e 4, nao foi possivel tragcar um perfil. A resposta 3 nao deixou
claro por que o fato de usar apenas uma logomarca seria um ponto forte e a resposta
4 nao deixa explicito o que o participante considerou uma logomarca forte. Para a
categoria FRAQUEZAS, as respostas estdo relacionadas a limitagbes de
infraestrutura para aulas a distancia (1), problemas de comunicagéao (2), design grafico
(3, 4 e 5), design estratégico (6, 7 e 10), conhecimentos em design thinking (8),
empreendedorismo (9 e 10), marketing (10) e falta de conhecimento (11).
Apoés a apresentagao dos resultados da Matriz do Desafio Estratégico dos
GTs que concluiram a atividade, seguiu-se com uma aula expositiva dialogada
abordando as fases de descoberta e interpretagcao do design thinking
Na fase 1 (DESCOBERTA), o foco concentrou-se na sintese das ideias para
melhorar o entendimento do desafio relacionado ao projeto de identidade visual e do
contexto no qual ele esta inserido. Como proposta de atividade, os alunos foram
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orientados a preencher o painel-sintese do desafio (APENDICE J). O painel foi
apresentado no formato de um artefato digital para ser preenchido pelos participantes.

Sendo assim, para auxiliar o registro da sintese diretamente no artefato, foi
fornecido o seguinte roteiro a ser seguido: Escrever o desafio/problema em que cada

GT esta trabalhando iniciando com a expressdo “Como podemos...?”; Fazer um

resumo com poucas palavras que deixe o desafio claro; Registrar pontos importantes
para ajudar a conhecer mais o desafio a partir da identificagdo de ideias-chave,
limitacdes e dificuldades; e Escrever em topicos tudo que se sabe sobre o desafio e 0
que cada grupo gostaria de saber mais. Por fim, foi apresentado como sugestdo —
opcional — o artefato do APENDICE K para um melhor entendimento do contexto e
das partes interessadas envolvidas no desafio estratégico do projeto.

Em seguida, foi fornecido um roteiro de orientagdes para o preenchimento do
artefato: Informagdes sobre: o contexto do desafio/problema (o que o grupo sabe e o
que o grupo nao sabe); partes interessadas (usuarios, especialistas, potenciais
usuarios); Espacos inspiradores (sites, aplicativos, revistas, portfolios, embalagens,
fachadas); e Pesquisa de campo para conhecer mais pessoas, aprender mais sobre
0 assunto, conseguir ajuda ou encontrar fontes de inspiracdo. Esclarece-se que a
execugao da oficina ocorreu no periodo do distanciamento social decorrente do
momento vivido com pandemia de COVID-19, de forma que o trabalho de campo foi
substituido por pesquisas na internet.

Em seguida, a aula expositiva dialogada seguiu com a explicagdo da fase 2
(INTERPRETAGAO). Essa fase objetivou abrir discussdes reflexivas sobre as
definigbes na fase 1 (Descoberta) do design thinking, visando melhorar o
entendimento do desafio proposto. Na sequéncia, os participantes foram orientados
sobre a utilizacdo de esquemas visuais para auxiliar a expressar insights (momento
%“Eureka”), como, por exemplo: Fluxograma; Diagrama de Venn; Diagrama de dois
eixos; Mapa conceitual; Mapa mental; Tabelas; Linha do tempo. Foram sugeridos a
construcdo de um mapa mental ou conceitual com as informacdes langadas nos

artefatos ja produzidos: '"®°MindMeister; ""Coggle; ?Lucidchart; '3Creately.

9 Palavra grega que significa “achei”; “encontrei”; “descobri”. Exclamagéo atribuida ao matematico grego Arquimedes de Siracusa
ao descobrir no banho a lei do peso especifico dos corpos. E normalmente pronunciada por alguém que acaba de encontrar a
solugéo para um problema dificil. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Eureka_(exclamacao).

0 https://www.mindmeister.com/pt

" https://coggle.it

12 hitps://www.lucidchart.com/pages/pt

'3 https://creately.com
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Para encerrar a aula de maneira inspiradora, 0 momento de reflexao foi com o
seguinte pensamento: “O impossivel ndo existe até quando alguém duvide dele e

prove o contrario”. (Albert Einstein).

4.6.3 Encontro Remoto 3 (ER-3)

O Encontro Remoto 3 (ER 3) iniciou com uma revisdo dos conceitos de design
thinking e das atividades realizadas nas duas fases vivenciadas no (ER1 e ER2).
Foram identificadas dificuldades de alguns grupos na realizagdo das atividades fase
2 (INTERPRETAGAO), foi sugerido aos grupos que respondessem as questées: (1)
Quais pontos vocé mais destacou na fase anterior do design thinking para sintetizar o
entendimento do desafio/problema? (2) Quais pontos nao apareceram muito na fase
anterior mas vocé reconhece que merecem atencao e sé percebeu depois? (3) O que
vocé sabe sobre o publico-alvo e o contexto para o qual deseja criar a identidade
visual do seu projeto?

Em seguida, foi iniciada uma aula expositiva dialogada para falar sobre a fase
3 do design thinking — IDEAGAO. Ap6s uma breve explanacédo sobre os conceitos
dessa fase, foi fornecido um roteiro de orientacao para a atividade de brainstorming
(tempestade de ideias). A proposta foi que o brainstorming fosse realizado em trés
secoOes, sendo duas secodes sincronas durante o ER-3 e uma auténoma.

A dinamica da Primeira secao do brainstorming (ideias) entre os grupos na

busca de solugao para o desafio estratégico do projeto de identidade visual, aconteceu
de modo sincrono, em um intervalo de 10 minutos, registrando as decisdes
diretamente em suas respectivas pastas de trabalho do Google Drive para o
acompanhamento do pesquisador. Apos os 10 minutos iniciais, cada GT fez um "pitch
de 1 minuto para apresentar as suas ideias.

A Sequnda secao do brainstorming também aconteceu de forma sincrona

logo apds o pitch. Utilizando o mesmo documento contido no Google Drive usado na
primeira sec¢ao por cada GT, as ideias passaram por um processo mais apurado de
expansao (mais ideias) e organizagao (ideias mais estruturadas). Para realizar as

atividades propostas nesta secdo, o seguinte roteiro de orientagdes foi fornecido:

"4 Pitch é uma técnica utilizada para apresentar uma ideia para qualquer publico de forma concisa com tempos que podem variar
de 30 segundos a 5 minutos. Fonte: https://sebraers.com.br/start-up/pitch-o-passo-a-passo-para-criar-uma-apresentacao-de-
alto-impacto
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Organizar as ideias agrupando-as por categorias definidas pelo grupo; Organizar as
ideias por cores (fontes, caixas de texto etc.); Caso surja alguma nova ideia,
acrescentem a lista — uma ideia pode melhorar outra(s); Expandam as ideias mais
promissoras; Nao excluam ideias consideradas inviaveis — por enquanto, agrupem
essas ideias em uma categoria propria; Cada GT deve selecionar duas ideias que
mais tenham gostado conforme os critérios “ideia mais pratica” (que pode ser
facilmente implementada) e “ideia mais inovadora” (que pode causar mais impacto).

Foi sugerido que as duas ideias selecionadas fossem apresentadas de maneira
sincrona, contudo, devido ao tempo avancado, foi pedido que os participantes
gravassem um audio ou video de 1 minuto sobre as ideias selecionadas e postassem
no drive de cada GT.

A Terceira_secdo do brainstorming aconteceu de modo assincrono, de

maneira autbnoma pelos participantes apdés o ER-3 como continuidade das duas
primeiras sec¢des de brainstorming. Os participantes receberam um roteiro explicativo
do objetivo da secdo para refinar as ideias. Foram sugeridos os softwares
4MindMeister, °Coggle, ’Lucidchart, “Creately ou '®ldeaBoardz para auxiliar na criagéo
de um esquema visual para a atividade. Foi feita uma demonstragao sobre como criar

um painel visual basico no ldeaBoardz para a atividade.

4.6.4 Encontro Remoto 4 (ER-4)

O Encontro Remoto 4 (ER-4) foi iniciado com uma estratégia de
contextualizagao dividida em duas sec¢des. Na primeira seg¢ao, foram apresentados
os videos '%“11 logomarcas e seus segredos” e '“Intro to the design of everyday
things”. Os links de acesso aos dois videos foram disponibilizados antecipadamente
aos participantes na plataforma Google Classroom. Também foram fornecidos links
de acesso a 4 artigos complementares para os participantes pesquisarem, os quais
abordaram as seguintes tematicas: (1) '8Logotipos famosos do mundo; (2) °O

'S https://ideaboardz.com

'8 https://www.youtube.com/watch?v=th1mRAqrL_8

'7 https://drive.google.com/file/d/10Bg9xDUeZEHfEs 1mdjegQZJ7g_dRIVBg/view
'8 https://marcas-logos.net

'® https://exame.com/marketing/o-significado-das-cores-de-10-marcas-famosas

108



significado das cores de 10 marcas famosas; (3) 2°As marcas das grandes empresas
estao ficando muito parecidas? (4) 2'50 manuais de identidade visual para se inspirar.

Seguindo com a segunda se¢ao da estratégia de contextualizacao, foi realizada
uma atividade dindmica para os participantes tentarem associar alguns elementos
visuais a marcas conhecidas. A atividade consistiu em mostrar, inicialmente, alguns
elementos graficos isolados e pedir para os participantes tentarem acertar o nome da
marca conhecida associada aos respectivos elementos. Apds a interacdo dos
participantes na tentativa de acertar, a marca famosa associada aos elementos
mostrados, foi revelada. No total, foram trabalhadas seis marcas famosas.

Na sequéncia, a aula expositiva dialogada foi iniciada fazendo uma relagéo
entre a identidade das logomarcas apresentadas anteriormente e a identidade das
marcas dos projetos de identidade grafico-visual que cada GT estava produzindo, de
modo a criar um mote para introduzir a fase 4 do design thinking -
EXPERIMENTAGAO/PROTITIPAGAO. Foram feitas duas perguntas-chave
norteadoras sobre os projetos dos participantes para a condugao da aula: (1) Qual a

identidade da marca? (2) O que a marca representa?

Na sequéncia, foi discutido sobre a importdncia para a tangibilizagcao
(materializagédo) das ideias, destacando diferencga entre prototipos de baixa, média e
alta fidelidade. Como os protétipos dos projetos de identidade visual foram sendo
desenvolvidos durante as fases do design thinking ao longo da oficina, neste momento
os participantes foram orientados a postar suas primeiras versdes (protétipos) no drive
de cada GT. Visando uma maior interacao entre os GTs de forma remota, foi criado
uma conta da rede social Instagram para a divulgacgéo e interagao de feedback entre
a turma.

Como forma de testar e validar uma ideia ou projeto antes da sua verséo final,
identificando o que esta bom e o que precisa melhorar, foi discutido, neste momento
da aula, a importancia dos feedbacks como uma estratégia do design thinking para a
analise, revisdo e evolucdo dos prototipos. Foram fornecidas orientagdes aos
participantes sobre como os feedbacks devem ser feitos e como tirar proveito dos

feedbacks que receberem, sejam eles abordando pontos positivos ou negativos.

20 https://apenasumchico.medium.com/por-que-essas-logos-est%C3%A30-t%C3%A30-parecidas-94f323787f9b
2! https://designcomcafe.com.br/manuais-de-identidade-visual-para-se-inspirar
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A partir dos prototipos dos projetos definidos, os participantes foram orientados
a realizar uma atividade assincrona de forma autébnoma, seguindo um roteiro
estruturado de perguntas, enviado aos grupos por e-mail para guiar os feedbacks
relacionando o design thinking a gestao de branding (marcas).

Inicialmente, cada GT foi informado por e-mail quais seriam os grupos cujos

projetos seriam avaliados por meio dos feedbacks (FIGURA 17).

Figura 17 — Orientagbes enviadas aos GTs por e-mail com a divisdo dos grupos a serem avaliados
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Fonte: O préprio autor (2020).

Conforme destaca a Figura 17 a organizagao dos GTs a serem avaliados por
cada grupo, na sequéncia, foi disponibilizado o link de acesso ao formulario de
feedback com o roteiro das perguntas (APENDICE L). Sendo assim, o critério de
divisdo adotado buscou equilibrar para que todos os grupos participassem avaliando
e sendo avaliados, como destaca a Figura 18 a seguir.
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Figura 18 — Dinamica de acesso aos formularios para os feedbacks de avaliagdo dos projetos pelos
GTs
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Fonte: O préprio autor (2020).

Refor¢cando que cada GT, como destaca a Figura 18, avalia os GTs destacados
para seu grupo e ao mesmo tempo é avaliado por outros GTs, reforcando a
importancia dos feedbacks como uma estratégia do design thinking para a analise,
revisao e evolugao dos protétipos.

O Quadro 18 descreve a organizagao final dos grupos apos a conclusao da

primeira parte da atividade.

Quadro 18 — Organizacao dos GTs para a fase 4 do DT — Feedbacks dos prototipos

GT responsaveis GTs que receberam
pelos feedbacks feedbacks

GT-1 2,4
GT-2 1,4,7
GT-3 6
GT-4 57
GT-5 1,6
GT-6 1,2
GT-7 4,8
GT-8 -
GT-9 3,6

Fonte: O préprio autor (2020).
111



Para concluir a fase 4 do DT, a sequnda parte da atividade foi destinada ao

preenchimento da “Matriz de feedback” (APENDICE M), que teve como fungéo
sumarizar os resultados obtidos dos feedbacks da atividade anterior, usando o
formularios de validagdo (APENDICE L). A partir dos feedbacks recebidos, os grupos
acessaram o artefato digital da “Matriz de Feedback” para fornecer as seguintes
infformacdées nos quadrantes da matrizz Pontos positivos do protétipo;
Questionamentos; O que precisa evoluir ou 0 que vocé melhoraria? Surgiram novas
ideias apos os feedbacks? Quais?

Como os grupos também receberam muitos feedbacks espontaneos em suas
postagens na primeira interacdo no Instagram, também foi permitido que essas
informacdes fossem inseridas na “Matriz de Feedback” Como a atividade de
feedback foi muito extensa, o prazo para a conclusao foi estendido por mais uma
semana.

Para encerrar a aula de maneira reflexiva, foi usado o seguinte pensamento: “Nascer
sabendo é uma limitagdo porque obriga a apenas repetir e, nunca, a criar, inovar,
refazer, modificar. Quanto mais se nasce pronto, mais refém do que ja se sabe e,
portanto, do passado; aprender sempre é o que mais impede que nos tornemos
prisioneiros de situagbes que, por serem inéditas, ndo saberiamos enfrentar’. (Mario

Sergio Cortella).

4.6.5 Encontro Remoto 5 (ER-5)

O Encontro Remoto 5 (ER-5) foi iniciado com reflexbes sobre a evolugdo dos
projetos de identidade visual e alguns pontos importantes a serem considerados sobre
o aprendizado das etapas anteriores. Analisando a situacdo dos participantes desde
a apresentagcdo do desafio estratégico (ER-1) e durante o desenvolvimento dos
projetos ao longo das fases do design thinking, algumas orientagbes foram
necessarias para introduzir a fase 5 do DT — EVOLUGAO.

Como parte do processo de evolucado do conhecimento, foram fornecidas dicas
para direcionar melhor o processo criativo dos participantes, de forma a permitir evoluir
sem se limitar apenas a ajustes estéticos baseados no senso comum, e sim com uma

mentalidade de gestdo estratégica de design. Para isso, essas ultimas orientagbes
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foram fornecidas com base na gestdo de marcas (branding) intersectada a
mentalidade do design thinking como estratégia metodologica.

Portanto, as consideragdes apresentadas encontram-se estruturadas no
APENDICE N, as quais abordaram os seguintes pontos tratados durante a aula para
a revisao e/ou evolugao dos projetos: Descubra o problema; Pesquise; Brainstorming;
Conceito e identidade da marca; Teoria das cores; Psicologia das formas; Tipografia
(fontes); Grids; Tendéncias de design; e Mockups.

Posteriormente, foram fornecidos links de acesso a alguns artigos com
materiais complementares: ?Personalidade das marcas; 23Teoria das cores; 2*Circulo
cromatico; 2®Combinagdo de cores; ?Psicologia das formas; ?’Tipografia (fontes);
28Tipografia com serifa e sem serifa; 2°Grids no design; 3°Tendéncias para logo design;
3"Mockups; 3?Slogan; e 33Glossario de termos graficos.

Visando uma maior interagdo dos grupos na atividade de feedback, o
APENDICE P sumariza a quantidade de postagens realizadas pelos participantes no
Instagram ao longo de todo o curso, por participante (individualmente) e por GT
(coletivamente).

Antes de concluir a oficina, foi feita uma revisdo dos assuntos e sugerido o
painel Canvas (APENDICE O), como material extra, para o registro da sintese dos
projetos. Este painel resume todas as fases do design thinking trabalhadas durante a

oficina.

4.6.6 Encontro Remoto 6 (ER-6)

Na semana seguinte, foi necessario um Encontro Remoto 6 (ER-6) de maneira
excepcional — ndo estava previsto inicialmente na pesquisa — para uma breve
orientagcdo aos participantes quanto as atividades pendentes e para concluir as

interagbes no Instagram. O detalhamento dos projetos concluidos de cada GT

2 https://www.vrsys.com.br/blog/personalidade-da-marca#criando-brand-persona
2 https://www.youtube.com/watch?v=IWTAIUiLJvk

2 https://www.avmakers.com.br/blog/circulo-cromatico

% https://www.avmakers.com.br/blog/entendendo-sobre-combinacoes-de-cores
% https://www.avmakers.com.br/blog/psicologia-das-formas

27 https://www.avmakers.com.br/blog/escolhendo-a-tipografia-correta-para-o-seu-projeto
2 http://tutano.trampos.co/12742-infografico-tipografia-serifa

2 https://designcomcafe.com.br/importancia-do-grid-no-design-grafico

30 https://designcomcafe.com.br/tendencias-para-logo-design-2019

31 https://vitaminapublicitaria.com.br/20-sites-com-mockups-gratuitos

32 https://neilpatel.com/br/blog/como-fazer-slogan/?lang_geo=br

33 https://blog.revendakwg.com.br/inspiracao-design/glossario-de-termos-graficos
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encontra-se na pagina da disciplina no Instagram em @pccinfo.ifsertaope. Na Figura

19, um mosaico ilustra as identidades visuais construidas pelos nove GTs para os
projetos da oficina durante as fases do DT. A excegdo dos GTs 8 e 9, que soO
mostraram uma versao, os demais desenvolveram versdes preliminares durante a

prototipagem que foram evoluindo no decorrer do processo.

Figura 19 — Identidades visuais construidas pelos GTs
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Fonte: O préprio autor com base nos projetos de identidade visual dos GTs (2020).
Para encerrar a aula e finalizar a oficina, a reflexdo do dia usou o seguinte

pensamento: “Ndo existem erros, apenas licbes. O crescimento é um processo de

tentativa e erro: EXPERIMENTACAOQO. As experiéncias que ndo deram certo fazem

parte do processo, assim como as bem-sucedidas. As respostas estao dentro de vocé.
Tudo o que tem a fazer é analisar, ouvir e acreditar’ (George Bernard Shaw).

No proximo capitulo, sera apresentada a analise e discussédo dos resultados
obtidos com a proposta do método, trazendo as principais questdes levantas pelos
participantes e os principais pontos observados na conducio da pesquisa de campo
das contribuicdes do design thinking como ferramenta mediadora na adogao de guias

didaticos para orientar praticas pedagdgicas na educagao profissional e tecnologica.
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CAPITULO

5
ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar a analise dos dados coletados durante todas as fases da
pesquisa, as quais corresponderam a: pesquisa survey; questionario pos-intervengao e entrevista com
grupo focal. Cada etapa analisada e discutida buscou levantar e identificar os elementos propostos no
objetivo desta pesquisa e sua condugdo seguiu os preceitos dos autores Barbeta (2015) e Bardin
(2016).

Conforme descrito na introdugédo desse trabalho, o objetivo a ser alcangado
refere-se a analise das contribuigdes do design thinking como ferramenta mediadora
na adocdo de guias didaticos para orientar praticas pedagogicas na educagao
profissional e tecnoldgica visando a qualidade da motivacao intrinseca e a mobilizagao
de competéncias.

O método utilizado na pesquisa utilizou diferentes procedimentos de coleta de
dados nas etapas realizadas, tendo em vista os propdsitos a serem alcangados,
conforme explicado no capitulo 4 — Método.

Na sequéncia, sao apresentados e analisados os dados de cada fase de coleta

descrito no método.

5.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Sobre o bloco | de perguntas do APENDICE A, o qual tratou de identificar as
informacgdes sociais basicas dos participantes (faixa etaria e género), revelou que a
faixa etaria dos participantes foi bem homogénea, compreendendo um intervalo entre
17 e 19 anos de idade, conforme mostrado na Tabela 2. Os estudantes maiores de
idade (com 18 e 19 anos) representaram a maioria, 0 que correspondeu a um

percentual de 84% dos participantes. Ainda no bloco I, os resultados também
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mostraram que os estudantes com identidade de género masculino representaram a

maioria, com 79% dos participantes, conforme mostrado no Grafico 1.

Tabela 2 — Faixa etaria dos participantes da pesquisa

Idade N %
17 3 15,8%
18 11 57,9%
19 5 26,3%
Total 19 100%

Fonte: O préprio autor (2020).

Grafico 1 — Distribuigdo dos participantes por identidade de género

).

B Masculino
B Feminino

B Outro

Fonte: O proéprio autor (2020).

Como a intervencgao/oficina foi realizada em curso na area de informatica, vale
salientar que o publico principal desse tipo de curso é predominantemente masculino.
Quando questionados sobre as condi¢des e disponibilidade de infraestrutura
tecnolégica (principalmente dispositivos computacionais e acesso a internet) para
estudos e realizagao de atividades remotas (a distancia), a Tabela 3 destaca que os
dispositivos tecnologicos predominantes entre os participantes foram os

smartphones (14) e os notebooks (12).
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Tabela 3 — Dispositivos computacionais para as atividades a distancia

Frequéncia

Dispositivos i %
informada

MNE do tenh

ao FHJSISLIDE nao tenho comao 1 3!4%
conseguir
MN&0 possuo, mas posso Conseguir
(emprestado ou usar por um 0 0,0%
periodo)
Computador de mesa

i 2 6,0%

(desktop)
Notebook 12 41,4%
Netbook 0 0,0%
Tablet 0 0,0%
Smartphone 14 48,3%
QOutro 0 0,0%
Total 29 100,0%

Fonte: O proéprio autor (2020).

Um ponto que chamou a ateng¢do na analise dos resultados dessa questao foi
o fato de 1 participante ndo possuir qualquer dispositivo computacional, nem
tampouco ter como conseguir. Somando os 12 notebooks com os 2 computadores
desktop informados, foram contabilizados 14 dispositivos entre os mais indicados para
a realizagao das atividades. O total de estudantes envolvidos no projeto foi de 19, os
quais foram organizados em grupos para atender a necessidade de falta de
dispositivos para a realizagao das atividades proposta na disciplina.

Dos 18 participantes que informaram possuir algum dispositivo computacional,
6 deles dividem com outras pessoas (TABELA 4). Do total de 19 participantes, o fato
de 6 (33,3%) dividirem seus respectivos dispositivos com outras pessoas causou um
pouco de preocupacao antes da oficina por ser um fator que poderia atrapalhar a
autonomia desses estudantes na realizacdo das atividades a distancia. Vale uma
ressalva de que o participante que informou na Tabela 3 “Nao possuo e nao tenho

como conseguir’, ndo fez parte da contagem mostrada na Tabela 4.
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Tabela 4 — Compartilhamento de dispositivos computacionais com outras pessoas

Resposta N %

Sim 6 33,3%
Nao 12 66,7%
Total 18 100%

Fonte: O proéprio autor (2020).

Quando perguntados sobre a disponibilidade de acesso a internet banda larga

fixa em suas residéncias, 16 participantes responderam “Sim” (TABELA 5). Dos 3

~

participantes que responderam “Nao

acesso a internet mével.

a essa questdo, 2 disseram possuir apenas

Tabela 5 — Acesso a internet banda larga fixa.

Resposta N %

Sim 16 84,2%
N3o 3 15,8%
Total 19 100%

Fonte: O préprio autor (2020).

Ainda se tratando de conectividade a internet (velocidade da conex&o), 8

participantes consideraram a velocidade de conexdao boa, 5 participantes

consideraram razoavel, 3 participantes consideraram péssima (3) e apenas 3

consideraram a velocidade de conexao excelente. Sendo assim, podemos concluir

que quase metade nao dispde das melhores condicbes de conectividade a internet

para a realizagao das suas atividades escolares a distancia (TABELA 6). Isso € um

fator preocupante, uma vez que pode chegar a comprometer a realizagado de alguma

atividade, ou até mesmo gerar desinteresse em decorréncia de eventuais problemas

de instabilidade na conexao.
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Tabela 6 — Velocidade de conexao

Qualidade N %

Ndo tenho acesso 0 0,0%
Péssima 3 15,8%
Razoavel 5 26,3%
Boa 8 42,1%
Excelente 3 15,8%
Total 19 100%

Fonte: O proéprio autor (2020).

Quando os participantes foram perguntados sobre a quantidade de horas
diarias que dispunham para realizar suas atividades escolares a distancia, chamou a
atencao que a maioria, o0 que representou um numero expressivo de 14 participantes
(73%), so6 tivesse disponibilidade diaria no periodo de tempo compreendido entre

menos de 1 a 3 horas por dia, conforme pode ser visto na Tabela 7.

Tabela 7 — Horas diarias para realizar atividades escolares a distancia

Horas N %

Ndo tenho 0 0,0%
Menos de 1h 1 5,3%
De 1a2h 7 36,8%
De 2 a 3h 6 31,6%
De 3 a 4h 2 10,5%
Mais de 4h 3 15,8%
Total 19 100%

Fonte: O préprio autor (2020).

O bloco Il da survey questionou sobre as dificuldades dos participantes para
estudar e realizar atividades escolares a distancia. A Figura 20 sumariza em forma de

nuvem de tag os resultados.
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Figura 20 — Dificuldades relatadas pelos participantes para estudar e realizar atividades a distancia

~  NiO TENHO DISCIPLINA
NAO TENHO DIFICULDADE

ME SINTO DESMOTIUADO

PREFIRO AULAS HBRIDAS 4

DIFICULDADE PARA PLANEJAR HORARI
ME DISTRAIO FACILMENTE

OUTRO (SEMPRE SURGE ALGUM! IMPREWISTO, COMO TER @ COZINHAR OU ANIDAR MEUS PAIS, OU FAZER QUALQUER 0T 4

DIFICULDADE PARA CUMPRIR HORARIOS

Fonte: O préprio autor (2020).

A falta de motivacao, representada pela sentenca “me sinto desmotivado”, foi
a maior dificuldade relatada, aparecendo em 8 ocorréncias entre as respostas
informadas pelos participantes. A sentenca “prefiro aulas presenciais” apareceu em
seguida com 7 ocorréncias. As sentencgas “dificuldade para planejar meus horarios”
e “dificuldade de concentragao” apareceram, respectivamente, em 5 ocorréncias.
“‘Me distraio facilmente” e “dificuldade para cumprir horarios” aparecem em
seguida com 4 ocorréncias. “Nao tenho dificuldade” e “Nao tenho um lugar
adequado para estudar” tiveram 2 ocorréncias. As demais sentengas apareceram
apenas uma vez entre as respostas informadas.

Para essa questdo, dos 19 participantes da pesquisa, 3 informaram outras
dificuldades, conforme apresentado a seguir: (1) “Dificuldade de estudar pelo celular”;
(2) “Atividades domésticas, como cozinhar ou ajudar os pais, sdo imprevistos que
atrapalham os estudos”; (3) “Ndo dispbe de muito tempo para estudar porque
trabalha’.

Quando perguntados (bloco lll da survey) se conheciam ou se ja haviam feito
algum curso de design thinking (presencial ou a distancia), dos 19 participantes, 5
confirmaram que conheciam o design thinking, e destes, apenas 1 chegou a fazer um

curso presencial e outro a distancia, como mostra a Tabela 8.
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Tabela 8 — Conhecimento dos participantes sobre o design thinking

Ja tinha ouvido falar em Ja fez curso de design Ja fez curso de design
design thinking thinking presencial thinking a distancia
Resposta N % Resposta N % Resposta N %
Sim 5 26,3% Sim 1 5,3% Sim 1 5,3%
Nao 14 73,7% Ndo 18 94,7% Ndo 18 94,7%
Total 19 100% Total 19 100% " Total 19 100%

Fonte: O proéprio autor (2020).

As questdes do bloco IV tiveram como propdsito obter informagdes sobre a
preferéncia dos participantes quanto aos recursos e materiais didaticos utilizados
pelos seus professores durante as aulas. Cada participante péde escolher até trés
opcoes de respostas.

Os participantes foram perguntados sobre os recursos utilizados pelos
professores que mais despertavam o interesse pelas aulas (GRAFICO 2), sobre os
recursos que menos despertavam o interesse (GRAFICO 3) e, por fim, que
apresentassem sugestdes para ajudar a tornar o material didatico dos professores
mais motivadores para os estudos (GRAFICO 4).

Grafico 2 — Recursos usados pelos professores que mais despertavam o interesse pelas aulas.

Debate

Fonte: O préprio autor (2020).
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Analisando o Grafico 2, fica evidente que a aula expositiva com slides (11),
debate (7), pesquisa (7), exibicdo de videos (6) e estudo de caso (6) estdo entre os

recursos que os participantes mais consideraram importantes para despertar o
interesse pelas aulas.

Entre os que menos despertaram o interesse (GRAFICO 3), destacam-se:
seminario (10); projeto (9); aula expositiva sem slides (8); debate (8); e leitura (7).

Grafico 3 — Recursos usados pelos professores que menos despertavam o interesse pelas aulas.

Outros Aula expositiva com slides

Den 3
¥rojeio
)

Situacao-problema Debate

Estudode caso Exibicao de videos

Pesquisa Seminario

Fonte: O proéprio autor (2020).

Sobre as sugestdes (GRAFICO 4), as mais indicadas foram as seguintes: uso
de elementos visuais (16); slides complementares com resumos e esquemas de aula
(9); textos mais estruturados e com uma linguagem mais compreensiva (8); e material
com orientagdes sobre objetivos de aprendizagem (7).
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Grafico 4 — Sugestdes para tornar o material didatico mais motivador
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resUmos B esquemas das aufas

Fonte: O préprio autor (2020).

Os resultados apresentados no Grafico 2, no Grafico 3 e no Grafico 4 foram
importantes como subsidios prévios para o planejamento do material didatico a ser
utilizado na oficina de design thinking visando o teste de prototipagdo do Produto
Educacional e, posteriormente, em seu processo de validacdo no formato de Guia
Didatico.

5.2 IDENTIFICACAO DOS ESTILOS DE APRENDIZAGEM

Para concluir esta etapa, o bloco IV da survey, formado pelos itens da questao
14, buscou identificar os estilos de aprendizagem dos participantes usando como
instrumento a versao adaptada e simplificada (CHAEA 32) validada por Vega e Patino
(2013) e Costa et al. (2020).

De forma a obter uma maior confiabilidade e evitar problemas de baixa
consisténcia interna do instrumento de coleta, foi calculado o coeficiente alfa de
Cronbach para aferir a qualidade do questionario por meio de uma estimativa de
confiabilidade valida. A equacgao abaixo foi utilizada para o calculo do alfa de

Cronbach:
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i g’ e para a as variancias:
[\

a=(LJ |— =l g2 Z(x_f)z

Temos:
k = Numero de itens/assertivas
n = Numero de respondentes

%4 = Variancia dos n escores das pessoas a i-ésimo item (i = 1, ..., k), ou seja, € a
variancia relacionada a cada questéo.
S% = Variancia dos totais T; (j = 1, 2,...,n) de escores de cada respondente, ou seja, é
a variancia da soma das respostas de cada respondente.

Destaca-se ainda que o resultado do coeficiente alfa de Cronbach pode variar
entre 0 (zero) e 1 (um), quanto mais proximo de 1, considera de alta consisténcia
interna (quase perfeita), ao passo que quanto mais préximo de O indica que o
instrumento tem baixa consisténcia interna (LANDIS; KOCH, 1977), conforme destaca

o Quadro 19 a seguir.

Quadro 19 — Niveis de confiabilidade do coeficiente alta de Cronbach

Intervalo do alfa de Classificagao da
Cronbach consisténcia interna

0a0,20 Baixa
0,21 a 0,40 Razoavel
0,41 a 0,60 Moderada
0,61a0,80 Substancial
0,81a 1,0 Quase perfeita

Fonte: Landis e Koch (1977).

Realizado o 3*célculo do alfa de Cronbach (a) da questéo 14, o valor resultante
foi 0,883, sendo considerado, conforme os parametros adotados como referéncia para
os niveis de confiabilidade mostrados no Quadro 19, “quase perfeito”. Portanto, seus

resultados sdo consistentes e fidedignos.

% Para realizar o calculo do coeficiente alfa de Cronbach, foi utilizado o software Jamovi (https://www.jamovi.org).
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Apods o calculo do alfa de Cronbach do instrumento, a atribuicido do estilo de
aprendizagem dominante de cada estudante foi calculada usando o percentual
maximo obtido pelo participante entre os quatro estilos investigados. Como cada item
(assertiva) do questionario admitiu quatro niveis de respostas (itens escalonados), as
quais corresponderam aos valores 1, 2, 3 e 4 na escala Likert, a pontuagdo em cada
item, conforme a resposta, foi, respectivamente, os escores 1, 2, 3 e 4. Inicialmente,
a pontuacdo de cada participante foi obtida pelo somatério dos valores de cada
resposta assinalada totalizando os itens referentes a cada estilo.

A pontuagédo em cada estilo do CHAEA 32, validada por Vega e Patino (2013),
tomou como referéncia os escores minimo e maximo de pontuagao que o participante

poderia obter em cada estilo, conforme apresentado no Quadro 20.

Quadro 20 — Escores por EA — CHAEA 32

Estilos de Escores
aprendizagem (min - max)

Ativo 8 8-32
Reflexivo 7 7-28
Tedrico 8 8-32
Pragmatico 9 9-36

Fonte: Vega e Patino (2013) e Costa et al. (2020).

Como mostrado no Quadro 20, o estilo de aprendizagem com valor mais
elevado passou a ser o estilo dominante do participante, conforme pode ser visto
detalhadamente no APENDICE G, o qual identifica cada participante pela sigla “PA”,
acompanhada, respectivamente, por um numero de ordem.

A partir dos resultados iniciais dos estilos de aprendizagem dos participantes,
foram ajustados os escores para a identificagdo do estilo dominante de cada PA.
Analisando os escores apos ajustes, o PA1 obteve os seguintes resultados: ativo
(19/32 — 59%), reflexivo (23/28 — 82%), tedrico (23/32 — 72%) e pragmatico (28/36
— 78%). Portanto, o participante PA1 apresenta o estilo de aprendizagem reflexivo
como dominante, o que correspondeu a um percentual de 82% de suas respostas.
Embora o participante PA1 tenha o estilo reflexivo como dominante, ele tem uma

tendéncia a se aproximar do estilo pragmatico em que obteve uma pontuagao de 78%.
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Alguns casos de aproximagao entre os estilos aconteceram, como por exemplo,
no caso do participante PA4, cujo estilo predominante foi o pragmatico, com 58% das
respostas, contudo ele teve uma aproximagao muito grande com os demais estilos:
ativo (56%), reflexivo (57%) e tedrico (56%). Os resultados corroboraram com os
estudos de Alonso, Gallego e Honey (2007), os quais afirmam que, além do estilo
dominante, uma pessoa pode ter tracos que também a aproximam muito de outros
estilos.

O Grafico 5 sumariza os resultados (APENDICE G) dos estilos de
aprendizagem identificados nos participantes da pesquisa, os quais revelaram que
houve uma predominancia pelo estilo reflexivo em 16 dos 19 estudantes (84%). Sobre
o restante dos participantes, (2) dois tiveram o estilo pragmatico (11%) como
predominante e (1) um o estilo tedrico (5%). Nenhum participante apresentou o estilo

ativo como principal.

Grafico 5 — Estilos de Aprendizagem (EA) dos participantes da pesquisa.

90% 84%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
0 (1]
o 0% — I
Ativo Reflexivo Tedrico Pagmatico

Fonte: O proéprio autor (2020).

Embora a identificacdo do estilo reflexivo como predominante entre os
participantes tenha sido o ponto de partida para pér em agdo algumas praticas
pedagogicas na intervencédo (oficina), a aproximagao com outros estilos influenciou a
realizacdo de ajustes no planeamento para diversificar as estratégias. Tal qual
defendem Filatro e Cairo (2015), a diversificacdo de estratégias didaticas, recursos
(fisicos ou digitais), configuragao de atividades (individuais ou em grupos), alternancia

entre atividades mais concretas e mais abstratas e a variacdo de situagdes sao
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escolhas no planejamento docente que podem favorecer os diversos estilos de
aprendizagem em diferentes momentos durante as aulas.

Outro aspecto importante que deve ser levado em consideragdo no
planejamento das praticas pedagdgicas, segundo Pozo (2008), é que os jovens, assim
como as criangas, sdo menos capazes de manter uma atencg&o continua prolongada
por muito tempo, portanto a preferéncia deve ser por atividades e/ou tarefas curtas,
mas que também possam variar frequentemente.

Por fim, a seg¢ao a seguir discute os achados no que se refere a percepgao dos
participantes apos a oficina com uso do design thinking como ferramenta mediadora
na adocdo de guias didaticos para orientar praticas pedagogicas na educagao

profissional e tecnoldgica.

5.3 VERIFICAGCAO DA PERCEPGAO DOS PARTICIPANTES APOS A OFICINA DE
DESIGN THINKING

Analisando o tempo que os alunos dedicaram aos momentos sincronos da
oficina, os resultados apresentados na Tabela 9, referentes ao intervalo de tempo
entre “Nao participei” até “De 2 a 3h”, refletiram a mesma quantidade de participantes
(n=14) que a Tabela 7 da survey. Na ocasidao da survey, essa informacgao foi

importante para o planejamento dos momentos sincronos da oficina.

Tabela 9 — Quantidade de horas dedicadas aos momentos sincronos da oficina

Horas N %
Nao participei 1 5,3%
Menos de 1h 5 26,3%
De 1a2h 6 31,6%
De 2 a 3h 2 10,5%
De 3 a 4h 2 10,5%
De 4 a 5h 0 0,0%
De 5 a 6h 0 0,0%
Mais de 6h 3 15,8%
Total 19 100,0%

Fonte: O préprio autor (2020).
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Como a oficina foi planejada para 5 encontros presenciais, conectados via
plataforma Google Meet, de 1h e 30 minutos no mesmo horario regular de aulas da
disciplina, percebeu-se que os dados da Tabela 9 mostraram que 73% dos estudantes
participaram de, no maximo, apenas 2 encontros presenciais. Embora todos os
encontros tenham sido gravados e disponibilizados na plataforma Google Meet para
acesso posterior pelo participante, a participacdo efetiva em cada encontro foi
considerada pequena, contudo corroborou com a pesquisa survey feita inicialmente
que mostrou a pouca disponibilidade diaria dos participantes para as atividades a
distancia.

O bloco Il do instrumento de coleta buscou identificar caracteristicas dos
estilos de aprendizagem no comportamento efetivo dos estudantes durante a oficina
na aplicagado das etapas do design thinking no desenvolvimento do projeto da
disciplina que estavam cursando. Cada comportamento identificado na questéo foi
adaptado a partir das caracteristicas de cada estilo de aprendizagem (ativo, reflexivo,
tedrico e pragmatico), conforme Quadro 4. Os resultados do Grafico 6 apresentam as

respostas dos participantes convertidas em estilos de aprendizagem.

Grafico 6 — Caracteristicas comportamentais associadas aos EA

Sem identificagao

N

W Procurei ser racional e objetivo, tentando
estabelecer relagdes, deduzr, analisar,
sintetizar e integrar os fatos de forma coerente

B Optei por ideias, teorias e técnicas que me
permitissem verificar se funcionariam na
pratica

W Me portei como uma pessoa de mente abertae
entusiasmada diante dos desafios e da
oportunidade de participar de uma nova
experiéncia

M Eu fui muito observador e procurei enxergar os
problemas, desafios e solugdes sob diversos
dngulos (pontos positivos e negativos) de modo
arefletir antes da agdo

REFLEXIVO

m N3o me identifiquei com nenhuma das
alternativas apresentadas acima

TEORICO

PRAGMATICO

Fonte: O préprio autor (2020).
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Os resultados do Grafico 6 revelaram que o estilo de aprendizagem tedrico
prevaleceu entre 47% dos participantes da oficina (n=9). Os demais estilos tiveram
pouca representatividade conforme a autopercepg¢ao de cada participante: reflexivo
(n=2), pragmatico (2) e ativo (1). Destaca-se ainda que 5 participantes (26%) ndo se
identificaram com comportamentos caracteristicos de nenhum estilo, representando o

maior grupo entre os participantes apos o estilo tedrico.

5.4 IDENTIFICACAO E QUALIDADE DA MOTIVACAO — MODELO ARCS

O bloco lll da analise buscou identificar a qualidade da motivagao intrinseca
dos participantes, diante do método adotado na oficina de design thinking para a
pratica pedagdgica, usando um questionario adaptado do modelo ARCS (ApB —
Questao 3) de avaliagao do nivel da motivagao intrinseca dos participantes. De modo
a aferir a confiabilidade do instrumento considerando a consisténcia interna das
questdes apods os participantes terem respondido ao questionario, foi calculado o
coeficiente alta de Cronbach («), cujo resultado foi 0,958. Usando como parémetro o
Quadro 19, o resultado do a mostra que o instrumento apresenta alta confiabilidade.

Os resultados apresentados nos quatro graficos a seguir (GRAFICO 7,
GRAFICO 8, GRAFICO 9 E GRAFICO 10) estdo organizados conforme as categorias
definidas pelo modelo ARCS: ATENCAO, RELEVANCIA, CONFIANCA e
SATISFACAO.

O formato de resposta do questionario usou uma escala Likert de 5 pontos (1-
5) para avaliar os aspectos motivacionais intrinsecos relacionados as praticas
vivenciadas na oficina a partir da autopercep¢ao dos participantes. Cada ponto na
escala corresponde as seguintes respostas em cada item: 1 (Discordo Totalmente —
DT); 2 (Discordo Parcialmente — DP); 3 (Indiferente — I); 4 (Concordo Parcialmente —
CP); e 5 (Concordo Totalmente — CT).

Para fins de analise, foi calculada a porcentagem de cada ponto da escala
conforme o seu respectivo item. Em seguida, foram somadas as porcentagens
referentes aos itens 4 (Concordo Parcialmente — CP) e 5 (Concordo Totalmente — CT)

— correspondem aos blocos azul e verde no grafico — de modo que o resultado

obtido foi o valor de referéncia a analisado. Portanto, quanto maior a porcentagem da

soma das respostas dadas em CP e CT para cada item nas quatro categorias
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avaliadas (ATENCAO, RELEVANCIA, CONFIANCA e SATISFACAO), melhor foi
considerado o resultado em termos de qualidade da motivagdo intrinseca dos

participantes.

Grafico 7 — Categoria atengéo Grafico 8 — Categoria relevancia

NOT “0P Wi WCP MCT mDT DP mI mCP WCT

Fonte: O préprio autor (2020). Fonte: O préprio autor (2020).

Sobre a categoria ATENGAO (GRAFICO 7), o item 1 (I1) foi o que apresentou
0 maior valor entre as respostas (68%), mostrando que as atividades propostas
durante a oficina, de uma forma geral, foram interessantes e despertaram a atencéo
da maioria dos participantes (soma dos blocos azul e verde no grafico). Os itens 14
e 13, respectivamente com 64% e 63%, também tiveram um percentual de aceitagéo
favoravel para a maioria dos participantes. O 14 teve relagdo com o0s recursos
utilizados para a aplicagdo do DT no projeto da disciplina e o I3 tratou de manter o
foco em melhorias no projeto. O 12, que apresentou um percentual mais baixo (48%),
mostrou que apenas quase a metade dos participantes considerou que o percurso ao
longo das fases do DT foi importante para atrair a atengéo.

A categoria RELEVANCIA (GRAFICO 8) foi a que apresentou os melhores
resultados avaliados pelos participantes, mostrando que o tema escolhido foi muito
importante para o projeto da disciplina. Dos itens avaliados em todas as categorias, o0
I7 foi o que obteve o maior valor (89% - soma blocos azul e verde no grafico),
mostrando que as explicagbes de como os conteudos do DT deveriam ser
usados/aplicados foram muito claras, independentemente do material ou suporte

utilizado. Foram consideradas significativas tanto as explicagbes dadas nos
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momentos sincronos da oficina quanto nos videos, slides, e-mails, entre outros
materiais de apoio disponibilizados, e nos feedbacks via WhatsApp/Crassroom/chats.

O I6 foi o segundo item de todas as categorias a também apresentar maior
aceitagdo, mostrando que 74% dos participantes concordaram que o conteudo
apresentado teve relagdo com os conhecimentos que ja possuiam e que também
podem ajudar em outros projetos. O 15, com 63%, mostrou a relevancia do conteudo
trabalhado na oficina para o projeto. O 18, que tratou da forma como as atividades
foram apresentadas por meio de fases do DT e a utilidade para o projeto, foi
considerado por apenas 53% dos participantes.

No que se refere as categorias de confianga e satisfagdo, os resultados séo

apresentados, respectivamente, no Grafico 9 e no Grafico 10.

Grafico 9 — Categoria confianca Grafico 10 — Categoria satisfacéo

o =] 1%
42% L
58%
26% R
11%
am R 21%
19 110 111 112 113 114 115 116
EDT ' DP ml mCP mCT EMDT " DP m| mCP mCT
Fonte: O préprio autor (2020). Fonte: O préprio autor (2020).

No quesito CONFIANGA (GRAFICO 9), o 19, assim como o 16 da categoria
relevancia, teve uma aceitagdo expressiva entre 74% dos participantes. Por ser o
segundo item de maior aceitagdo, mostrou que os participantes se sentiram confiantes
porque entenderam o assunto com condi¢des de aplicar os conhecimentos adquiridos
em seus projetos. O 112, com 58%, mostrou que a maioria concorda que a forma de
resolver problemas usando o DT ajudou a melhorar a capacidade de planejamento. O
110, com 47%, revelou uma deficiéncia no que se refere a capacidade de o participante
enxergar a possibilidade de aplicar o DT em outras areas diferentes da que foi

trabalhada na oficina.
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O item de menor pontuacdo, incluindo as demais categorias, foi o 111,
pontuando com apenas 37%. Esse item tratou da evolu¢do da compreensédo do
projeto pelos participantes ao passar pelas fases do DT. Embora este item tenha tido
uma aceitacdo baixa, apresenta a maior quantidade de opc¢des sinalizadas como
“Indiferente”, com 42%, e nenhuma opg¢ao marcada como Discordo Totalmente — DC.

A categoria SATISFAGAO (GRAFICO 10) teve no 113 o item de maior
aceitagao (68%), mostrando que a maioria dos participantes reconhece que o esforgo
dedicado durante a oficina foi fundamental para avancgar nas fases do DT e evoluir o
projeto. Com 58% de aceitagao, o 115 mostra que a maioria gostou da experiéncia de
trabalhar com o DT. Os itens 114 e 116, apresentaram, respectivamente, valores de
48% e 43%, os quais sao considerados baixos. Esses itens trataram de pontos
relacionados a satisfacdo com a conclusdo de cada fase do DT e do interesse em

conhecer mais o0 assunto para evoluir o projeto apos a oficina.

5.5 CONTRIBUICOES DO DESIGN THINKING NO PROCESSO DE MOBILIZAGAO
DE COMPETENCIAS TRANSVERSAIS

O bloco IV buscou contribuigdes da aplicagdo do design thinking em mobilizar
competéncias transversais no processo de aprendizagem na EPT. Sendo assim, cada
item aferido como competéncia foi medido pelos participantes usando uma escala
Likert de 5 pontos segundo a autopercepgao que tiveram ao mobilizar competéncias
no desenvolvimento do projeto da disciplina durante a oficina de design thinking.

Primeiramente, foi feita a verificacdo da consisténcia interna das questdes
através do célculo do alfa de Cronbach (a). O resultado de 0,659, considerando os
parametros do Quadro 19, evidenciaram que a confiabilidade do instrumento foi
considerada “substancial”’. Em seguida, usando como referéncia um método adotado
por Alver (2013) para analisar a aquisi¢ao de competéncias profissionais, cada nivel
da escala Likert de 5 pontos utilizada na questdo foi convertido em uma escala
crescente de 0 a 4 (FIGURA 21) de modo a gerar um escore para cada item de
competéncia julgado partindo do valor zero (0), e, na sequéncia, foi realizado o calculo
da média aritmética simples das respostas de todos os participantes em cada item de

competéncia avaliado.
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Figura 21 — Escala de pontuagao do nivel de competéncia
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Fonte: O préprio autor (2020).

Os melhores resultados ficaram com os itens trabalho em equipe, com 3,21
pontos de média, e criatividade, com 3,16 pontos. Esses resultados estado
classificados entre “Bom” e “Excelente” na escala do nivel de competéncia da Figura
21. O item gerenciamento de ideias divergentes — pensamento de design obteve
uma pontuacao de 2,84, se aproximando do valor “Bom” da escala.

Os demais itens obtiveram os seguintes valores em suas respectivas médias:
autonomia (2,16); sensibilidade aos valores e pontos de vista de terceiros (2,11);
empatia (2,47); trabalho colaborativo (2,68); comunicagdo para o trabalho
colaborativo (2,74); gestao de erros/problemas como forma de gerar
aprendizado (2,68); e resolugcao de problemas em diferentes situagoes (2,63).

Uma outra leitura dos resultados foi feita por meio do calculo da média
aritmética do agrupamento dos itens por componente de competéncia ou
metacompeténcias, segundo o modelo tedrico adotado baseado em Cheetham e
Chivers (1998, 2005) conforme as categorias apresentadas no Quadro 14.

Portanto, o escore médio final passou a representar o nivel de autopercepg¢ao
do participante nas competéncias mobilizadas conforme o modelo tedrico adotado na
pesquisa, podendo ser lido pela média individual de cada item de competéncia ou pela
aglutinagao de itens da mesma categoria. Considerando a totalidade de participantes,
a Tabela 10 destaca os escores finais agrupados por componente de competéncia e
metacompeténcias. Quanto maior o escore se aproximou de 0, menor foi considerado
o nivel da competéncia percebida, ao passo que, quanto mais préximo de 4, maior o

nivel de percepcgao.
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Tabela 10 — Agrupamento de escores por componente de competéncia e metacompeténcias

Metacompeténcias Criatividade; Gestao de erros/aprendizagem 2,92

Escore da

Componente de competéncia Item de competéncia L.
competéncia

Gerencimaneto de ideias divergentes
. . ensamento de design
Conhecimento/cognitiva (p gn) . 2,74
Resolver problemas em diferentes

situagdes

Empatia
Trabalho colaborativo

Comportamental § us 2,78
Comunicagdo

Trabalho em equipe

Autonomia
Valor/ética Sensibilidade aos valores e pontos de vista 2,13
de terceiros

Fonte: O préprio autor (2020).

Conforme agrupamento da Tabela 10, as médias aritméticas das competéncias
apresentaram  o0s  seguintes  resultados: conhecimento/cognitiva @ (2,74),
comportamental (2,78) e valor ético (2,13). A categoria das metacompeténcias foi a
que obteve o melhor resultado, com média de 2,92.

E importante destacar que o instrumento ndo teve o propdsito de avaliar
competéncias em termos de afericdo de desempenho, e sim a autopercepcédo das
competéncias considerando as impressdes dos estudantes a respeito de cada item
avaliado. Como pode-se observar nos valores de cada item de competéncia
apresentado, em média os itens ficaram acima do ponto médio da escala, portanto a
autopercepcao a respeito da maioria dos itens de competéncia ficou muito préxima de
“‘Bom”.

Com destaque para os itens de competéncia “Trabalho em equipe”,
“Criatividade” e “Gerenciamento de ideias divergentes”, os quais apresentaram as
maiores pontuagdes, percebe-se que os resultados foram mais significativos em
pontos considerados os pilares do DT.

A secédo a seguir apresenta a condigao de engajamento dos participantes e as

contribui¢cdes para a aprendizagem na pratica realizada com o design thinking.
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5.6 ENGAJAMENTO DOS PARTICIPANTES E CONTRIBUICOES PARA A
APRENDIZAGEM

Inicialmente, foram analisadas as relagdes entre o engajamento dos
participantes e as fases do design thinking, bem como identificadas possiveis
contribui¢des relacionadas a mobilizagdo de competéncias durante a experiéncia de
aprendizagem. Como a proposta de trabalho apresentada na oficina para o
desenvolvimento do projeto foi que os participantes trabalhassem em equipe
formando grupos de trabalho (dois participantes por grupo), o engajamento foi
considerado um requisito importante para identificar pontos nas respostas que
revelassem como o trabalho colaborativo fluiu — ou ndo — entre os participantes, seja
dentro dos seus préprios grupos de trabalho ou fora destes.

Entendendo engajamento como o ato de engajar, no sentido de “dedicagao, ou
seja, fazer algo com afinco e vontade”; “ato de participar de modo voluntario para
algum trabalho ou atividade” (ENGAJAR, 2021), o engajamento envolve também uma
experiéncia de coletividade. Especificamente em relagdo a experiéncia com o design
thinking durante a oficina no desenvolvimento do projeto da disciplina de PCC, as
fases do DT que mais foram citadas entre os participantes, quando inquiridos sobre a
criagdo de condigbes para engajamento, foram DESCOBERTA, INTERPRETAGAO
e, principalmente, EXPERIMENTAGAO/PROTOTIPAGAO.

Sobre a fase DESCOBERTA, o participante P1 fez o seguinte relato: “Pois ela
trouxe uma inspiragdo para a criacdo de uma ideia que mesclou com atividades
pessoais minhas”. No relato do participante, ficou evidente a contribuicdo do design
thinking com a competéncia criatividade.

A empatia foi outra competéncia de destaque na opinido do participante P4,
que, falando sobre a fase de EXPERIMENTAGAO/PROTITIPAGAO como a que mais
contribuiu para o seu engajamento, destacou: “PROTOTIPACAO porque depois de
me colocar no lugar dos outros ficou mais facil saber mais ou menos o que eles
queriam ou esperam’.

Ainda sobre a fase de EXPERIMENTAGAO/PROTOTIPAGAO, no depoimento
do participante P10 transpareceu que o pensamento de design (do pensamento
divergente para o convergente) o ajudou a escolher a melhor ideia para o seu projeto:
“EXPERIMENTACAO, me permite criar diferentes conceitos para cada ideia que
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apareceu durante o processo, com essa maneira consolidei a melhor ideia para o
projeto e me mantive nessa linha de desenvolvimento.

As fases de INTERPRETAGAO e IDEAGCAO também foram apontadas como
as que menos geraram engajamento, com destaque para a resposta do participante
P4, o qual alegou “falta de criatividade” na fase de IDEAGAO como um impeditivo
para gerar mais engajamento. O depoimento evidenciou que foi mais uma questao
pessoal do participante do que propriamente uma questao especifica relacionadas a
oficina.

Embora as aulas tenham sido gravadas e disponibilizadas na plataforma
Google Classroom, bem como todo o material de apoio (slides, videos, artefatos, links
com material complementar, dentre outros.) também tenha ficado a disposi¢ao para
acesso, pelo menos dois participantes alegaram que nao dispuseram de muito tempo
para participar dos momentos sincronos, por isso nao se sentiram tdo engajados.

Sumarizando todas as respostas dos participantes na oficina como um todo,
foram agrupadas em quatro categorias de engajamento, representadas no mapa

mental da Figura 22 a sequir:

Figura 22 — Engajamento ao participar da oficina

Relevante, pois mesmo de maneira pouco
presente nas aulas eu me empenhei no
maima para entregar um projeto modelo

Boa
Uma boa paricipa¢ao

Foi muito bom, gostei bastante, apesar de no
inicio parecer que seria algo mais trabalheso
na verdade € 56 uma maneira mais organizada
e completa

Muito engajamento

Proweitosa, embora n3o vendo sentido em
algumas das fases

Acredito que bastante satisfatoria |
8510

Houve uma evoluc3o, principalmente , através

Indifer:
dos “feedbacks"dados por outros colegas diferente

Me envolM mais na parte das ideias e criar 3
marca em si, mas n3o frequentei as aulas para
saber exatamente cada passo a ser feito. Por
iss0, avalio que eu fui efetivo com meu colega de
projeto e inefetivo com a matéria emsi

Um pouco baixo

Média, poderiater participado mais, mas ndo me
senti t30 motivado

Parcialmente, comfoco maior em fases que ja
tive conhecimento aproundado

Me engajel equilioradamente somente 0
necessanio pararealizar as atividade

De form razoavel

média
Mediana

7

Fonte: O proéprio autor (2020).
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A Figura 22 destaca que a maioria dos estudantes pontuou que houve
engajamento quanto a participagdo nas atividades propostas na oficina durante as
fases do DT para desenvolver o projeto da disciplina de PCC, embora um participante
tenha relatado pouco engajamento, outro ficou indiferente e um terceiro nao
respondeu essa questao.

Entre os participantes que demonstraram muito engajamento em participar da
oficina, destaque para o relato sobre a importancia dos feedbacks, cuja contribuigéo
promoveu a evolugao do projeto.

Ainda se tratando de engajamento para a participagao na oficina, foi analisado,
a partir da opinido livre dos participantes, a forma como cada um pdde contribuir
efetivamente com os seus colegas de turma durante as etapas do design thinking no
desenvolvimento do projeto.

De uma forma geral, os dados analisados apontaram que a maioria dos
participantes reconheceu alguma forma de contribuicdo, exceto dois participantes que
preferiram n&o responder, um terceiro cuja resposta nao foi considerada valida pelo
fato de estar fora do contexto da pergunta e um quarto participante que deixou claro
n&o ter contribuido de maneira alguma.

A Figura 23 destaca, por meio de uma nuvem de palavras extraidas das
respostas, a frequéncia de palavras simples ou compostas expressas pelos
participantes. Das 33 palavras ou expressdes categorizadas, foram totalizadas 50

ocorréncias.

Figura 23 — Frequéncia de palavras representando as contribui¢des dos participantes com os GTs
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Fonte: O préprio autor (2020).
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Entre as palavras (simples ou compostas) que mais apareceram, “criticas
construtivas”, “ajudar’, “opiniao” e “melhorar’ mostraram que a colaboragéo foi
fortemente vivenciada entre os participantes durante a oficina sob varias dimensoes.
Entre os depoimentos dos participantes que revelaram essas contribuicdes, destaque
para o participante P1, que trouxe o seguinte relato sobre as dimensdes elogiar e
criticar na sua colaboragdo com os demais: “Busquei dar elogios e criticas construtivas
de por exemplo, as marcas mostradas para a avaliagdo, de acordo com o meu
conhecimento sobre logomarca que adquiri enquanto fazia o meu projeto”.

Outro grupo de palavras bastante significativo mapeado na analise foram
‘projeto”, “ideias”, “conhecimento” e “desenvolver”. Elas revelaram a efetividade da
colaboragédo dos grupos com foco em direcionar as ideias e os conhecimentos em
funcao do desenvolvimento concreto do projeto da disciplina. Esse sentido fica muito
claro no depoimento do participante P16, que afirmou: “De forma ativa, essa foi uma
atividade que foi desenvolvida onde trocamos mais conhecimento do que o comum’.

A solidez dos grupos de trabalho péde ser evidenciada por mais duas palavras
que apareceram com elevada frequéncia na Figura 23: “equipe” e “colegas”. Os
relatos, respectivamente dos participantes P5 e P7, que evidenciaram esses efeitos
sobre os grupos, estao transcritos a seguir: “Tentei ajudar meus colegas o0 maximo
possivel’ e “O trabalho foi um conjunto do esforgo de todos da equipe”.

No que se refere a autopercepgao de aprendizagem dos participantes a partir
da experiéncia proporcionado pelo design thinking no desenvolvimento do projeto da
disciplina, as etapas consideradas mais significativas foram as seguintes:
INTERPRETAGAO; IDEAGAO e EXPERIMENTACAO/PROTOTIPAGAO.

Com destaque para a etapa IDEAGCAO como a mais citada neste ponto da
analise, o participante P1 ressaltou a competéncia criatividade como fundamental
nesta fase do DT para a criagdo da marca do projeto, mostrando que a ideagao
“...permitiu que houvesse um uso maior da criatividade na criagdo da marca”. Sobre o
pensamento de design (pensamento divergente e convergente), o participante P10
relatou que desenvolveu “muitas ideais, pelas quais foi excluindo ao decorrer do
desenvolvimento, assim me permitindo deixar a que ia ser a ‘ideia chave’, de todo o
projeto, aquilo que ia ser desenvolvida da melhor forma possivel’. Embora o
participante P7 ndo tenha explicitado a etapa IDEAGAO em sua resposta, uma das

técnicas mais importantes usadas nesta etapa da oficina foi mencionada pelo
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participante, o qual afirmou: “Brainstorming. O processo de jogar ideias’ é muito
construtivo”.

Apesar da INTERPRETAGAO também aparecer em depoimentos na categoria
das etapas em que os participantes aprenderam menos, o motivo desse
enquadramento foi mais relacionado a necessidade de levar mais tempo no processo
de entendimento do problema/desafio, como relatou P1: “Sendo uma fase de
questionar a si mesmo e o desafio, acredito que deva ser feito constantemente, por
isso, ndo aprendi muita coisa com ela’. EXPERIMENTACAO/PROTOTIPAGAO
também foi enquadrada nesta categoria de pouca contribuigdo para a aprendizagem
apenas pelo participante P9, o qual teve dificuldade de ordem técnica e pessoal ao
afirmar “... pois ndo tenho experiéncia com ferramentas de imagem e na criagdo de
imagens, e também ndo tenho mais o interesse na area de design”.

A limitagdo de tempo para participar das aulas sincronas também apareceu
como um fator dificultador para dois participantes. Outros dois deixaram claro que
conseguiram tirar proveito de todas as fases, inclusive o P12 destacou: “... ngo creio
que eu ndo aprendi, pois em todas as fases eu terminei com um conhecimento
superior ao que eu ja tinha”.

A secgao a seguir destaca os achados para motivagéo intrinseca (ARCS) por

meio da analise das entrevistas realizadas no grupo focal.

5.7 RESULTADOS E ANALISE DAS ENTREVISTAS COM OS PARTICIPANTES —
MOTIVACAO INTRINSECA (ARCS)

Nesta etapa da coleta de dados, buscou-se identificar a qualidade da motivagao
intrinseca dos participantes durante a experiéncia com o design thinking vivenciada
na oficina a partir dos seguintes elementos norteadores do modelo ARCS: Atencao,
Relevante, Confianga e Satisfagdo. Partindo das perguntas norteadoras feitas durante
as entrevistas (APENDICE C — Questdes 1 a 4), as falas dos participantes foram

categorizadas e agrupadas conforme apresentadas na Figura 24.
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Figura 24 — Qualidade da motivagédo identificada nas falas dos participantes

ATENCAO RELEVANTE CONHANCA SATISFAGAO

ldeacdo Empenho do grupo como Interpretacdo
Prototipacdo se fosse promover a marca Fdeacac Feedbacks
Brainstorming de uma empresa de Ideias Superei meus proprios
Mapear as necessidodes verdade. Conhecer uma estigmas ao ver o
das pessoas (cliente, Conhecer 0 processo e o logomarca a partir da resultado final.
publico-alvo) significado de outras mensagem que seus Trabalho em equipe.
Criatividade marcas famosas. elementos transmitem. Unindo ideias e suprindo
Organizar/estruturar Desenvolver um projeto Ter compartilhado e as necessidades.
melhor as ideias. pensando no impacto da acessado os trabalhos de Conseguir concluir a
Aprofundou marca a partir das outros colegas me deixou criacdo da logomarca.
conhecimentos em DT. necessidades das pessoas. mais motivado. Ver o andamento do
Criagdo de logomarca e o O projeto da discipling é o Ter uma visGo mais projeto.
projeto de identidade espelho de um projeto detalhada sobre o DT. i
visual. pessoal.

Fonte: O préprio autor (2021).

As falas registradas na imagem acima reforcaram a mobilizagcdo de
competéncias durante a praticas adotadas. Quando perguntados sobre o que mais
despertou a ATENGCAO, a empatia apareceu em destaque quando se tratou de
mapear as necessidades das pessoas, ou seja, olhar o problema a partir da
perspectiva do outro; Criatividade, como uma metacompeténcia e como estratégia, e
brainstorming também apareceram como destaque. Ainda em relagdo a dimensao
ATENCAO, o participante P14 deu a seguinte resposta: “Eu esperava que a oficina
fosse monodtona, mas acabou sendo bem interessante e diversificada”. Sobre o
aspecto diversidade do conteudo, Bombana e Teixeira (2021) ressaltam que a
diversidade exerce uma forte influéncia em atrair a atencao dos estudantes.

Na categoria RELEVANCIA/RELEVANTE, o empenho da maioria dos grupos
gerou engajamento para o desenvolvimento dos projetos, aléem do fator empatia
também marcar presenga quando os participantes falaram durante as entrevistas em
desenvolver um projeto pensando no impacto da marca a partir das necessidades das
pessoas. No quesito CONFIANCA, o trabalho colaborativo foi um fator motivador. O
trabalho em equipe e a cocriagdo — sobretudo quando os entrevistados falaram em
unir ideias — foi o ponto forte na andlise do aspecto SATISFAGAO, além das
estratégias de feedback que foram muito mencionadas.

140



5.8 EVOLUCAO DOS PROJETOS

No bloco Il de perguntas, a entrevista buscou elementos que ajudaram os
grupos a evoluir os projetos a partir do trabalho feito na oficina com o design thinking.

Os achados oriundos da entrevista apontaram que houve uma evolucéo
significativa nos projetos da disciplina com o uso da metodologia do design thinking.
Esta evidéncia foi encontrada no relato do P9: “Antes de tomar conhecimento do
design thinking, iriamos apenas refazer a logo em melhor qualidade visual, porém a
seguir as etapas conseguimos ir muito além do que imaginavamos, a recriacdo da
logo foi muito mais satisfatéria e colaborativa, desenvolvemos mais ideias
relacionadas a marca e aos seus objetivos, também corrigimos as cores, deixando
assim o projeto bem mais positivo”. As mudangas que os projetos sofreram foram fruto
de um trabalho colaborativo, do amadurecimento das ideias e de um objetivo bem
definido, indo além de apenas um ajuste visual da marca baseado no senso comum.
Tal afirmac&o corrobora com os resultados de Aflatoony, Wakkary e Neustaedter
(2018) e Zarzosa (2018) sobre a importancia da colaboragédo para a resolugéo de
problemas de maneira mais criativa.

Quanto a estética e as cores dos projetos, o participante P8 ressaltou em sua
resposta que a escolha do seu grupo foi além de uma questao apenas estética, mas
sim que “O design thinking ajudou a escolher de forma que ficasse unidos tanto o
conceito da marca quanto o nome”. Essa resposta demonstrou que o entendimento
da marca ultrapassou a percep¢cao meramente estética, sendo percebida dentro de
um contexto maior de modo que a solugdo encontrada partiu de um pensamento
abdutivo, que é um dos principios do DT.

No que se refere aos feedbacks recebidos pelos grupos, o participante P14,
cujo projeto foi voltado para o seguimento de delivery de alimentos, destacou que os
comentarios e criticas recebidos levou o grupo a analisar melhor o projeto, o que
contribuiu, significativamente, para a sua evolugéo. O participante relatou que o seu
grupo revisou o projeto anterior de maneira mais estruturada ao seguir cada etapa do
design thinking. Portanto, a mudancga de mentalidade do grupo favoreceu a evolugéo
do projeto para a sua segunda versao (FIGURA 19 — GT6).

Por fim, o participante P2 ressaltou que revisar o projeto com o olhar do design

thinking o ajudou a descartar elementos desnecessarios e a modificar as cores e a
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composicéo de algumas formas, além de ter destacado as etapas de prototipagéo e

revisdo como muito importantes para este trabalho.

5.9 FORMA DE PENSAR PARA RESOLVER PROBLEMAS E DIFICULDADES
ENFRENTADAS NA JORNADA AO TRABALHAR COM O DESIGN THINKING

Ainda no bloco Il da entrevista, os participantes destacaram aspectos
considerados diferenciais na forma de pensar sobre os seus projetos com o uso do
design thinking. Dentre eles, o processo criativo, organizagao de ideias, procedimento
organizado e percepg¢ao de aspectos relacionados aos sentimentos das pessoas
foram pontos relatados pelos participantes que fizeram a diferenga em seus projetos.
Neste sentido, o participante P9 trouxe a seguinte fala: “Muitas vezes fazemos coisas
pensando apenas no final e executamos o percurso de qualquer forma, agora
seguindo melhor as etapas qualquer projeto saira bem mais completo e organizado”.
Corroborando com esse mesmo raciocinio, o participante P14 relatou: “A forma de
organizar ideias proporcionada pelo design thinking foi uma contribuicdo que pode
ajudar também na vida profissional’.

O participante P2 destacou a importancia das técnicas de brainstorming e os
feedbacks guiados durante as atividades realizadas na etapa 4 da oficina —
EXPERIMENTAGAOQO/PROTOTIPAGAO. Sobre o feedback, P2 salientou: “Ao avaliar
o projeto de um grupo percebi que o excesso de ideias também pode sobrecarregar
uma marca’. Ao avaliar a oficina como um todo no desenvolvimento do seu projeto,
P2 acrescentou: “A oficina de design thinking me ajudou a olhar as marcas atento a
percepgdo de aspectos relacionados ao sentimento e a fatores psicolégicos que elas
despertam em que as vé, de modo a avaliar se causam conforto, agonia ou se
possuem muitos elementos que as sobrecarregam visualmente”.

Em relacdo as dificuldades enfrentadas pelos participantes durante a oficina,
os fatores que mais apareceram foram: dificuldade de participar dos momentos
sincronos por questdes de ordem pessoal ou profissional; falta de um dispositivo
computacional adequado para ser usado nas aulas e para as praticas; dificuldade
técnica e operacional de encontrar ferramentas adequadas para a construgcdo das
marcas; e encontrar palavras-chave que representassem melhor a identidade de uma

marca para chamar a atencéo.
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5.10 PALAVRAS QUE REFLETIRAM A EXPERIENCIA DE TRABALHAR COM O
DESIGN THINKING

A Figura 25 mostra palavras relacionadas a experiéncia com design thinking,
no desenvolvimento das atividades na disciplina de Projeto de Conclusao do curso
Técnico em Informatica, destacadas pelos estudantes durante as entrevistas. Numa
lista de 10 (dez) palavras mostradas aos participantes (APENDICE C — Questao 8),

foi pedido que escolhessem apenas 3 (trés).

Figura 25 — Palavras que refletiram a experiéncia com o design thinking
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\ i
\_ Comunicagdo exemplar

Fonte: O préprio autor (2021).

Conforme destacado na Figura 25, a experiéncia com a metodologia do design
thinking mobilizou competéncias para a empatia, inovagédo de ideias e criatividade,
trabalho em equipe, cocriacdo de forma construtiva e uma maior comunicacédo e
feedback entre os participantes da oficina.

Embora as palavras autonomia, engajamento e colaboragcao ndo tenham
sido citadas diretamente pelos entrevistados, elas emergiram das falas e foram
identificadas indiretamente durante as entrevistas.

Sobre “autonomia”, em um trecho da entrevista do aluno P2 foi identificado um
indicio neste sentido: “A partir desta oficina, eu e meu colega até pensamos em
promover um minicurso de design para quem tem interesse em entrar no mundo do
design e ndo tem condigbes financeiras de pagar um curso”’. Autonomia, segundo
Pande e Bharathi (2020), se associa com a fase de “ldeagdo” do DT mostrando que,
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guanto mais responsavel o aluno se sentir no seu processo de aprendizagem, mais
ele caminha na dire¢gdo de aumentar a sua motivagao intrinseca.

Na entrevista do participante P4, ele afirmou: “A oficina de design thinking
despertou o meu interesse em participar do projeto de conclusdo do curso mais do
que em uma aula tradicional’. O trecho deixa evidente que o design thinking
influenciou positivamente o seu engajamento para participar de maneira mais efetiva
no desenvolvimento do projeto da disciplina.

A respeito da palavra colaboragao, o seu sentido esteve presente nos trechos
de muitas falas categorizadas no mapa mental da Figura 25 associadas a outras
palavras da lista explicitadas pelos participantes. Essas evidéncias foram encontradas
nos seguintes trechos das entrevistas: “...trabalho bem colaborativo...”, trecho da
entrevista do participante P14 em relacao a palavra equipe; “...tudo foi criado de forma
conjunta...”, trecho da entrevista do P8 falando sobre cocriagao; e “O DT foi muito
construtivo e contribuiu para que os grupos pudessem se ajudar mutuamente.”, trecho
da entrevista do P2 sobre cocriagao. A colaboragdo é um fator muito importante
fomentado pelo DT destacado por Aflatoony, Wakkary e Neustaedter (2018) que, ao
avaliarem as habilidades de estudantes de nivel secundario, identificaram uma

importante contribuicdo do DT nesta diregéo.

5.11 CONSIDERAGOES FINAIS SOBRE O CAPITULO

Os dados coletados foram importantes para, num primeiro momento, tragcar o
perfil dos estudantes e realizar o planejamento da intervengéo (oficina) para a
aplicacédo do design thinking em uma pratica pedagdgica visando a prototipagao e
testes do Produto Educacional antes da definicdo da sua versao final estruturada no
formato de Guia Didatico.

As informacdes prévias foram necessarias para que as eventuais alteragoes
feitas no planejamento da oficina fossem balizadas por esses dados. Informagdes
obtidas dos alunos sobre a disponibilidade para uso de dispositivos computacionais e
condicbes de conectividade a internet foram necessarias para avaliar possiveis
alteracbes na conducido da oficina para que a intervencdo, dentro de uma certa
razoabilidade, pudesse ser feita numa condi¢cdo de igualdade entre os participantes

para nao comprometer os resultados. Sobre as dificuldades enfrentadas pelos
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participantes para estudar a distadncia, chamou a atengao o fator desmotivagao, o qual
levou a pesquisa a rever algumas estratégias para lidar com este fenbmeno.

Outro ponto que serviu de balizador para ajustes no planejamento da oficina foi
o fato de que quase todos os participantes nunca haviam feito um curso de design
thinking, o que levou a introdugdo dos conceitos do DT e suas fases (descoberta,
interpretacdo, ideagdo, experimentagdo e evolugdo) logo nos primeiros encontros
remotos. Sobre a perspectiva dos estudantes no que se refere aos recursos utilizados
pelos professores durante as aulas e sugestdées para tornar o material didatico mais
motivador, a preferéncia por elementos visuais também ajudou a fornecer subsidios
para que o material planejado fosse revisto em termos de diagramacéao. Para finalizar
esta etapa prévia, identificar os estilos de aprendizagem dos estudantes também foi
uma iniciativa para ajudar na definicao de linhas de ag¢ao para a pratica pedagdgica a
partir desses perfis, embora que, na conducido da intervencao, foi mais importante
adotar estratégias que pudessem contemplar mais de um estilo de modo a diversificar
os estimulos: ora com atividades mais autbnomas, para estimular o pensamento
divergente; ora com atividades mais estruturadas e controladas, para estimular o
pensamento convergente.

As informacdes coletadas apos a intervencgao foram focadas, inicialmente, nos
aspectos relacionados a motivacao intrinseca dos estudantes. Para tanto, o modelo
ARCS foi usando como referéncia para uma analise mais precisa em termos
estatisticos. As categorias de anadlise criadas (FIGURA 24) mostraram evidéncias
importantes para o estudo que relacionaram os construtos motivacionais do modelo
ARCS a pratica durante as fases do DT, de modo que foi possivel identificar fases e
estratégias de aplicagdo do DT que mais se alinharam a esses construtos.

O ponto seguinte a ser observado referiu-se a autopercepgao dos proprios
participantes quanto a mobilizagdo de competéncias transversais durante a oficina de
DT. A analise do quadro de competéncias a partir do modelo tedrico escolhido mostrou
que, de uma forma geral, as avaliagbes foram boas, destacando “trabalho em equipe”
e “criatividade” entre as mais bem avaliadas, contudo ativou o alerta para outros
pontos que podem ser melhorados em trabalhos futuros.

Sobre o engajamento dos estudantes durante a oficina, foi importante para a
pesquisa encontrar relacbes entre as fases do DT e a mobilizagdo em prol de

determinadas competéncias, mostrando que algumas fases podem mobilizar mais do
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que outras por diferentes motivos. A analise mostrou que nos depoimentos dos
participantes as contribuicbes do design thinking relatadas na oficina se coadunam
com os principios do DT relatados na literatura, com destaque para empatia, ideacgao,
criatividade, feedback, trabalho em equipe, cocriagdo, comunicagdo, autonomia,
engajamento e colaboragéo.

Por fim, a partir da analise dos dados consolidados dos resultados da oficina
e do referencial tedrico que serviu de base para a pesquisa, foi possivel definir melhor
o formato do Produto Educacional no que concerne as suas caracteristicas
estruturadoras (construtos tedricos e metodoldgicos), seus elementos e seus aspectos
editoriais e estéticos. Portanto, para o propdsito destinado a aplicagao das fases do
design thinking em praticas pedagdgicas, foi definido para o produto o formato de Guia
Didatico, o qual poder ser aplicado como um instrumento pedagogico norteador para

orientar a pratica docente na EPT, bem como em outras esferas educacionais.
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CAPITULO
6

PRODUTO EDUCACIONAL

Este capitulo apresenta a descricdo do Produto Educacional (PE), sua finalidade, os motivos
(justificativa) para a sua aplicagdo na EPT, as bases tedricas que o sustentam, onde foi aplicado e
algumas imagens e textos sobre a sua caracterizagao.

6.1 DESCRIGAO E FINALIDADE DO PE

O Produto Educacional (PE) originado desta pesquisa se apresenta no
formato de um Guia Didatico (GD), o qual destina-se a orientar os professores na
aplicacao do design thinking em suas praticas pedagoégicas na Educagao Profissional

e Tecnoldgica (EPT) — Figura 26.

Figura 26 — Capa do Guia Didatico
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Fonte: O préprio autor (2021) — Extraido do Produto Educacional (PE).

Tomando como referéncia metodoldgica a abordagem do Design Thinking do
Instituto Educadigital (EDUCADIGITAL, 2014), a proposta do guia didatico consiste
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em auxiliar o professor na adogao de cada fase do DT, presencialmente ou a distancia,
como etapas norteadoras para orientar os alunos na realizagcdo de um projeto ou
atividade, bem como em busca de solugao para desafios e problemas. Embora o guia
tenha sido validado em uma experiéncia que teve como foco identificar as
contribui¢cdes do design thinking na qualidade da motivacgéo intrinseca dos estudantes
e na mobilizacdo de competéncias transversais no processo de aprendizagem, ele
pode ser adaptado pelos professores para contemplar outras competéncias, além de
ser totalmente acoplavel a estratégias e metodologias ativas que possam vir a ser
trabalhadas pelos professores.

Para as atividades praticas, as 5 fases do design thinking contempladas pelo
guia foram as seguintes: 1-Descoberta; 2-Intepretacao; 3-ldeacéo; 4-Experimentacéo;

5-Evolucéo. O ciclo de aplicagao das praticas pode ser visto na Figura 27.

Figura 27 — Fases do design thinking adotadas no Guia Didatico
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Fonte: O préprio autor com base no Instituto Educadigital (2014) — Extraido do PE (p, 27).

Cada fase teve um propésito e uma pergunta norteadora relativa aos objetivos
da respectiva fase do design thinking a ser experienciada durante a pratica
pedagogica. As fases foram guiadas por uma estratégia de aplicagdo com orientagdes
e dicas sobre como o professor proceder em sala de aula (presencialmente ou a

distdncia) com os alunos durante a sua pratica. O guia traz exemplos de
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artefatos/ferramentas que podem usados integralmente ou adaptadas conforme
especificidades da disciplina lecionada pelo professor ou projetos/atividades
interdisciplinares. Os artefatos exemplificados podem ser baixados, por meio de um
link disponivel no préprio guia, e utilizados pelos professores em suas aulas. A fim de
proporcionar uma experiéncia mais dinamica e interativa entre alunos e professores
durante as praticas pedagodgicas com o design thinking, a guia traz exemplos de
aplicativos que podem enriquecer essa experiéncia. A Figura 28 ilustra a

funcionalidade global do guia didatico.

Figura 28 — Estrutura do Guia Didético
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Fonte: O préprio autor (2021).
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A Figura 29 apresenta as partes que constituem o guia didatico com a sintese

das suas respectivas sec¢oes.

Figura 29 — Seg¢bes do Guia Didatico
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Fonte: O préprio autor (2021).

Quanto as fases (FIGURA 27) do design thinking na condugcdo de uma pratica
pedagdgica, elas estao presentes no Guia Didatico com as seguintes orientagdes:

Fase 1 —- DESCOBERTA: E 0 momento em que o problema/desafio/projeto
precisa ser identificado e abordado com precisao pelos alunos de modo a ser
tratado corretamente nas fases seguintes.

Fase 2 — INTERPRETAGAO: Os dados coletados na fase anterior precisam
ser decifrados e compreendidos em profundidade e sob varios angulos para
que o caminho a ser trilhado pelos alunos n&o seja tdo enviesado na busca de
solugdo para o problema/projeto/desafio.

Fase 3 — IDEAGAO: Num primeiro momento, o professor deve deixar a
criatividade fluir entre os alunos para que as ideias brotem sem restricdes. Os
alunos devem ser incentivados a criar muitas ideias sem medo de errar. Num
segundo momento, as ideias precisam analisadas de maneira mais detalhada
para serem filtradas. Algumas devem ser abandonadas e outras devem
amadurecer. E 0 momento em que o processo divergente (aberto, criativo) e o
processo convergente (sistematico, estruturado, seletivo) se alternam,
proporcionando aos alunos uma experiéncia mais ativa.

Fase 4 - EXPERIMENTAGAO: Chegou a hora de colocar as ideias em préatica
por meio de processos de prototipagem. Esse momento vai permitir aos alunos
que suas ideais comecem a ganhar vida, contudo deve ser encarado como nao
finalistico. Essa é a fase em que o aluno deve experimentar mais intensamente
os principios da empatia, colaboracao e experimentacio, que sio os pilares do
design thinking. Ao mesmo tempo em que o aluno vive a experiéncia de dar
vida as suas ideias de maneira mais concreta, colabora com as ideias dos
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outros nas atividades de feedback. Esse momento também proporciona o
exercicio da empatia ao incentivar o aluno a colocar-se no lugar do outro, ndo
apenas emitindo opinides, mas atuando de maneira cocriativa.

» Fase 5 — EVOLUGAO: Apos os feedbacks da etapa anterior, o processo de
cocriatividade se torna mais efetivo com a evolugao dos projetos/atividades dos
alunos tendo a contribuicdo dos demais colegas. Como no design thinking o
processo € iterativo, as fases anteriores podem/devem ser revisitadas caso o
professor sinta necessidade de retroalimentar a solugdo apresentada pelos
alunos em busca de evolugdo, bem como reforgar algum aspecto da
aprendizagem que os alunos precisam desenvolver melhor.

As seguintes estratégias foram contempladas no guia:

= Desafio estratégico

= Sintese do desafio

= Entender o contexto

= Perguntas-chave

= Agrupamento por afinidades
= Brainstorming de 3 sec¢des

= Refinamento

= Feedback

As praticas foram orientadas em funcédo da execucéo de cada fase do DT utilizando
os seguintes artefatos/ferramentas:

= Matriz do Desafio Estratégico
= Painel-Sintese

= Mapa da Empatia

= Matriz de Perguntas-chave

= Diagrama de Afinidades

= Matriz de Feedback

Algumas estratégias do DT podem ser aplicadas livremente sem,
necessariamente, depender de um artefato/ferramenta especifico. Algumas até nem
precisam de artefatos, contudo, para a maioria dos casos, o uso de um artefato facilita
a conducgao do trabalho de maneira visual e esquematica, o que € um dos principios
do DT. Em outros casos, as praticas, conforme a fase, podem ser feitas por meio de
contacgao de histérias, dramatizacao, video etc. Entre os artefatos utilizados no guia,

alguns estao destacados na Figura 30.
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Figura 30 — Artefatos para aplicagédo das fases do DT
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Fonte: O proéprio autor (2021).

6.2 JUSTIFICATIVA PARA A APLICACAO DO PE NA EDUCAGCAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA (EPT)

Como a produgéao educacional articulada aos mestrados profissionais deve se
refletir no efetivo desenvolvimento processual das praticas de ensino, o trabalho
originario da pesquisa docente, segundo Leodoro e Balkins (2010), deve estar situado
em um contexto socio-histérico no desenvolvimento de instrumentos educativos que
proporcionem aos alunos tanto a aprendizagem de conteudos disciplinares quanto ao
desenvolvimento de capacidades.

A partir dos pressupostos supracitados, realizou-se uma pesquisa de revisao
sistematica de literatura que teve como objetivo identificar as contribuigcdes do design
thinking nas praticas pedagogicas e em mobilizar competéncias e habilidades no

processo de aprendizagem. Portanto, o estudo que originou este Guia Didatico
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identificou em seus achados competéncias e habilidades gerais (transversais ou soft
Skils) associadas a praticas com design thinking em diversas areas do conhecimento
e niveis educacionais. Tais competéncias, sdo consideradas essenciais para 0s
estudantes aprenderem a lidar com as demandas do século XXI (AFLATOONY;
WAKKARY; NEUSTAEDTER, 2018; ANDROUTSOS; BRINIA, 2019; RETNA, 2015;
LIN et al., 2020; SANDOROVA et al., 2020). Entre as competéncias encontradas,
destaque para empatia, criatividade, pensamento critico, atitude colaborativa,
capacidade comunicativa, criatividade, entre outras.

Dada a complexidade do construto competéncia, foi necessario para a
pesquisa fazer uma distingao entre as competéncias associadas a capacidade técnica
de um individuo realizar determinadas atividades ou tarefas em contextos especificos
(hard skills) e as competéncias relacionadas as caracteristicas pessoais, sociais e
comportamentais (soft skills).

As soft skills, também chamadas de competéncias ou habilidades transversais
ou 21st century skills (CUQUE; MATTAR, 2021), e de “competéncia socioemocionais”
(GONSALES, 2017), sao consideradas essenciais para as pessoas enfrentarem os
desafios do mundo do trabalho na era do conhecimento em nossa sociedade
contemporanea.

Em especial na Educacgao Profissional e Tecnoldgica (EPT), se faz necessario
que a aprendizagem seja significativa e contextualizada, favorecendo o
desenvolvimento de habilidades na solugao de problemas e condugao de projetos nos
diversos setores produtivos (BARBOSA; MOURA, 2013).

Portanto, dentro da proposta apresentada pelo guia didatico, ele tem como
objetivo auxiliar professores na conducao de suas aulas na EPT adotando as fases
do DT como orientagdo metodoldgica para a inovar e ressignificar a pratica docente
de modo a favorecer a qualidade da motivacdo dos estudantes e mobilizar
competéncias transversais que sao esséncias diante dos desafios no mundo

contemporaneo.
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6.3 BASES TEORICAS QUE FUNDAMENTAM O PE

Antes de situar as bases tedricas que fundamentaram a concepg¢ao do produto
educacional, convém lembrar que, para os mestrados profissionais, Leodoro e Balkins
(2010) advertem que a questao principal, a luz da teoria, ndo é perguntar se a pratica
€ boa ou ruim, mas sim se a teoria pode ajudar a compreender a pratica e a nossa
capacidade de reflexao sobre ela.

Para um melhor entendimento quanto a definicado do termo “guia didatico”, e
do motivo para a escolha desse formato para a composicao do produto educacional
da pesquisa, recorre-se ao sentido etimologico dos respectivos vocabulos. A palavra
guia tem sua origem etimolégica derivada do verbo guiar, do latim “guidare”, com o
sentido de servir de guia, de orientagdo; como substantivo masculino, pode ser
entendido como “manual que contém informacdes, instrucdes e conselhos de diversas
naturezas” (GUIA, 2021).

Sobre a palavra didatica, seu significado refere-se a “arte de ensinar, de
transmitir conhecimentos por meio do ensino”; “conjunto de teorias e técnicas relativas
a transmissao de conhecimento”; “procedimento pelo qual o mundo da experiéncia e
da cultura é transmitido pelo educador ao educando, nas escolas ou em obras
especializadas” (DIDATICA, 2021). Ampliando o conceito de didatica, Malheiros
(2019, p. 48) introduz os processos de ensino, a questdo metodolodgica, os ambientes
de aprendizagem e a compreensdo sobre como as pessoas aprendem como
elementos do campo da didatica, e afirma que, como disciplina da pedagogia, “o ponto
mais importante dentro da didatica € a analise e a investigagdo dos métodos de ensino
mais adequados para se transmitir um conteudo”.

Para Libaneo (1994), a didatica é representada de forma mais operacional (os
passos necessarios para a realizagdo de uma aula) como ferramenta de apoio a
estruturagdo de uma aula, ou seja, a sequéncia logica e encadeada de como a aula
deve ser construida. Ainda segundo o autor, os elementos para a execu¢ao de uma
aula envolvem os processos de ensino (etapas da aula), o método de ensino, os
procedimentos de aprendizagem, os materiais didaticos e a gestdo da situacédo de
ensino.

Ap0s situar conceitualmente os elementos constitutivos “guia” e “didatica”, os

quais originam o termo “guia didatico”, que configura estruturalmente o produto
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educacional da pesquisa, buscou-se o conceito de guia didatico em Rangel, Delcarro
e Oliveira (2019, p. 2):

Guia didatico pode ser entendido como um material que contém informacgoes,
ideias, apontamentos, conteudos, notas, dados e experiéncias individuais,
coletivas, culturais, tecnolégicas e ambientais de maneira clara e objetiva,
que auxiliam a construgdo do conhecimento, ressignificagdo de conceitos e
conquista da autonomia que originam-se nos diversos tipos de interagcbes
entre conteudo, sociedade e ambiente, perpassando também pela escola e
educacéo.

As bases tedricas e metodologicas que estruturaram a concepg¢ao do guia

didatico como produto educacional oriundo desta pesquisa tiveram seus fundamentos

em conceitos oriundos dos seguintes campos:

1.

Design thinking (IDEO, 2013; INSTITUTO EDUCADIGITAL, 2013; BROWN,
2017; CAVALCANTI; FILATRO, 2016; GONSALES, 2017): Base metodologica

(procedimentos, técnicas, estratégias e ferramentas/artefatos) para orientar a

condugdo de uma pratica pedagogica ao longo das 5 cinco fases do DT:
descoberta, interpretacao, ideacdo, experimentacéo e evolugao.

Competéncias (CHEETHAM; CHIVERS, 1998, 2005): Base para a definigao

das competéncias transversais (soft skills), que implicam em conhecimentos,

habilidades, atitudes/valores, a serem mobilizadas pelos estudantes nas

praticas pedagoégicas em favor da aprendizagem.

Estilos de aprendizagem (ALONSO; GALLEGO; HONEY, 2007; MIRANDA;
MORAIS, 2008; BARROS, 2014; VEGA; PATINO, 2013; COSTA et al., 2020):

Orientar o professor na personalizagdo de estratégias de ensino e atividades

que contemplem varios perfis de aprendizagem (Ativo, Reflexivo, Tedrico e

Pragmatico) com base no conceito de estilos.

Motivacdo intrinseca — Modelo ARCS (KELLER, 1987, 2016; FILATRO;

CAIRO, 2015): Fornecer orientagdes estratégicas para as praticas pedagogicas

que contemplem as quatro dimensdes motivacionais: Atengao; Relevancia;

Confiancga; e Satisfacao.
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5. Taxonomia de Bloom (KRATHWOHL, 2002; FERRAZ; BELHOT, 2010):
Orientar a escolha de verbos a serem utilizados na definicdo dos objetivos de
aprendizagem que vao compor o planejamento de praticas pedagdgicas com

base nos niveis cognitivos desejaveis a serem desenvolvidos pelos alunos.

Portanto, a partir dos conceitos definidos, o framework conceitual abaixo
(FIGURA 31) apresenta a estrutura que serviu de base tedrica para fundamentar o
Guia Didatico.

Figura 31 — Framework conceitual da fundamentagao tedrica do Guia Didatico
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OBJETIVOS ) "=~=========°° BLOOM
COMPETENCIAS

Conhecimentos - Habilidades - Atitudes/Valores

Motivagao
intrinseca
(ARCS)

Design Thinking
Bunjuiyy ubisaq

Fonte: O proéprio autor (2021).

6.4 ONDE O PE FOI APLICADO

O Produto Educacional (PE), em sua fase de prototipagao, foi aplicado como
uma intervengédo no formato de oficina, realizada remotamente, com estudantes do
quarto ano de curso Técnico em Informatica (Ensino Médio Integrado — EMI) do

Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano —
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IFSertdoPE, Campus Petrolina, matriculados na terceira unidade da disciplina de
Projeto de Conclusao de Curso (PCC).

As etapas do design thinking foram adotadas durante a intervengao (oficina)
como estratégia metodoldgica para orientar os estudantes no desenvolvimento de um
projeto de identidade visual como parte dos requisitos para a conclusao da disciplina.
Embora tenham desenvolvido seus projetos ao final da oficina, o foco foi voltado ao
processo vivenciado pelos participantes ao longo das fases do design thinking, bem
como na qualidade da motivacdo dos estudantes e mobilizacdo competéncia
transversais no processo de aprendizagem.

Portanto, a proposta da oficina, como estratégia de prototipacdo do produto
educacional visando a sua futura evolugao como guia didatico, procurou estabelecer
uma conexao permanente entre os conhecimentos do design thinking (conceitos
basicos, fases, aplicagédo e ferramentas) e o conteudo curricular. Essa integragdo do
DT ao conteudo escolar deve ser pensada no planeamento da agcdo docente de modo
a criar atividades que entrelacem os objetivos disciplinares a mentalidade, processos
e valores (empatia, colaboracdo e experimentacdo) do design thinking, num
movimento harmoénico coeso que deve ser o cerne durante as praticas pedagdgicas,
sejam elas vivenciadas presencialmente ou remotamente.

Ap0Gs a conclusao da oficina, a proposta sofreu ajustes tedricos, metodologicos

e estéticos para a materializacdo do PE em seu formato atual como Guia Didatico.
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CAPITULO
7

CONCLUSAO

Este capitulo apresenta as consideragdes finais da pesquisa, sintese interpretativa dos argumentos
levantados na pesquisa e suas conclusdes, sejam estas comprovagdes ou contestagdes. A limitagdes
do estudo e a possiblidade de pesquisas futuras também sao apresentadas.

7.1 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final da jornada que culminou na compilagéo da pesquisa nesta Dissertagao,
bem como em seu respectivo Produto Educacional (PE) no formato de Guia Didatico
(GD), muitos desafios foram superados, embora novas inquietagbes tenham surgido
a medida que o tema da pesquisa foi sendo dissecado num nivel de profundidade
maior. Ao ter um direcionamento voltado a inovagdo na educacgédo no que tange a
pratica docente nos processos de ensino e aprendizagem, tendo seu objetivo geral
focado em analisar as contribuigdes do design thinking como ferramenta mediadora
na adocao de guias didaticos para orientar praticas pedagogicas na educagao
profissional e tecnoldgica visando a qualidade da motivacao intrinseca e a mobilizagao
de competéncias, a pesquisa enveredou por um caminho influenciado por muitas
descobertas que revelaram um potencial significativo de possibilidades que foram
exploradas dentro dos recortes tedricos estabelecidos. Outras possibilidades que,
oportunamente, emergiram da pesquisa, podem — e devem — ser devidamente
exploradas em pesquisas futuras (ver secao 7.4), tendo em vista a importancia e
abrangéncia do tema.

Portanto, a partir do objetivo geral definido para a pesquisa, o caminho foi
tracado na diregao deste objetivo com o seu desdobramento em objetivos especificos.
Partindo do objetivo especifico 1, que tratou de compreender os conceitos e métodos

do design thinking nas praticas pedagodgicas e as competéncias envolvidas no
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processo de aprendizagem, realizou-se uma Revisdo Sistematica da Literatura (RSL),
cuja pesquisa seguiu um protocolo de revisdo em busca de artigos no Portal de
Periodicos da CAPES e na base de dados ScienceDirect.

Os resultados da RSL a partir dos artigos recuperados revelaram importantes
contribui¢des do design thinking para a mobilizacdo de competéncias especificas e,
principalmente, competéncias transversais (soft skills) no processo de aprendizagem
em diversos niveis educacionais e area do conhecimento, com destaque para o ensino
superior e para as areas de Gestao e Tecnologia da Informacéo, embora seja aplicado
em areas muito abrangentes. Além do design thinking ndo ser tao rigido a ponto de
apresentar uma variedade de abordagens (suas formas e fases/etapas de
implementacgao), estratégias de aplicagao e ferramentas de apoio, destaque para a
abordagem d.school da Universidade de Stanford. A flexibilidade do DT também
permitiu encontrar evidéncias da sua aplicagdo também de maneira integrada a
estratégias de gamificacdo, aprendizagem CoRegulada (CRL) e Aprendizagem por
Pares (PLC).

Adicionalmente, outros pontos (ou subtemas) emergiram da analise dos
resultados da RSL sobre os achados relativos ao DT e tornaram-se importantes para
o produto educacional, conduzindo o estudo, consequentemente, a uma pesquisa
complementar (ad hoc) de revisao bibliografica em busca de dados correlatos a estes
subtemas. A partir da consolidacado dos achados, foram identificados: Abordagem do
design thinking adotada no Brasil implementada pelo Instituto Educadigital; Modelo
conceitual para a definicdo de competéncias transversais (soft skills); Estilos de
aprendizagem, como forma de personalizar estratégias de ensino e atividades de
modo a contemplar varios perfis; Taxonomia de Bloom, como caminho para orientar
a escolha de verbos a serem utilizados na definicdo de objetivos de aprendizagem
com base nos niveis cognitivos desejaveis a serem desenvolvidos pelos estudantes;
e Aspectos motivacionais, para fornecer orientagdes estratégias para praticas
pedagogicas alinhadas as quatro dimensdes da motivagéo intrinseca do modelo
ARCS (atencao, relevancia, confianga e satisfagao).

Por se tratar de uma pesquisa que demandou uma intervengao didatica no
formato de oficina, tendo como propdsito a testagem/prototipagem e validagdo do
produto educacional, a qual foi realizada a distancia com estudantes de um curso

Técnico em Informatica, o objetivo especifico 2 se concentrou em identificar o perfil
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socioeconbémico e estilos de aprendizagem dos estudantes para auxiliar no
planejamento das estratégias de ensino. Para este levantamento de campo, realizado
antes da oficina, foi conduzida uma survey em busca de informagdes sociais a respeito
dos participantes (idade e género), condi¢ao dos participantes para estudar e realizar
atividades a distancia, conhecimentos prévios em design thinking, disponibilidade de
recursos tecnoldgicos e materiais didaticos pelos participantes e identificacdo de
estilos de aprendizagem. Os dados obtidos nesta etapa foram importantes para
mapear as necessidades e dificuldades dos estudantes e ajudar no planejamento da
oficina.

O objetivo especifico 3 se concentrou em planejar a intervengdo pedagdgica
para aplicar o design em uma situagao de ensino avaliando a qualidade da motivacao
intrinseca e a mobilizacdo de competéncias dos estudantes. Debrucgar-se sobre os
meandros de varias abordagens do design thinking encontradas na literatura
(d.school, Diamante Duplo, Educadigital etc), pesquisar estratégias metodoldgicas
que pudessem ser conduzidas tanto presencialmente quanto a distancia e produzir
e/ou adaptar artefatos/ferramentas (matriz do desafio estratégico, secbes de
brainstorming, matriz de feedback etc.) que pudessem ser manipuladas pelos
estudantes durante as praticas ao longo das fases do DT, careceu de um
aprofundamento maior sobre o tema para que a experiéncia da oficina pudesse se
tornar realidade. Reunidas, consolidadas e sintetizadas as informacgdes obtidas na
RSL e na revisao bibliografica complementar, bem como analisados os dados
coletados na survey, deu-se inicio ao planejamento da intervencgao didatica (oficina)
com os seus elementos teodricos e metodologicos devidamente concatenados.

Apds a conclusao da oficina em uma turma do Ensino Médio Integrado da
Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT), os participantes responderam a um
questionario e participaram de entrevistas visando fornecer os dados necessarios a
pesquisa. Munidos desses dados, foi possivel buscar evidéncias que levassem a
avaliar a qualidade da motivacao intrinseca dos estudantes, por meio do modelo
ARCS, e a autopercepcao de competéncias transversais no processo de
aprendizagem mobilizadas durante o uso do DT pelos participantes no
desenvolvimento do projeto dentro da disciplina na qual a oficina foi conduzida. A partir
dos resultados desta intervengcdo pedagdgica (oficina), o produto educacional da

pesquisa foi consolidado no formato de guia didatico visando a adogédo do design
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thinking como ferramenta mediadora na educagado profissional e tecnoldgica,
concluindo, desta forma, o objetivo especifico 4 da pesquisa.

Portanto, todo o processo de pesquisa (RSL e revisdo bibliografica
complementar), planejamento e implementagao da intervengao (oficina) e analise dos
dados (qualitativos e quantitativos) forneceram os subsidios necessarios para o
desenvolvimento do guia didatico, o qual se propds a mobilizagdo de competéncia
transversais tendo como elementos constitutivos o design thinking, em sua base
metodoldgica e estrutural, além de estilos de aprendizagem, Taxonomia de Bloom e

o modelo ARCS de motivagao intrinseca.

7.2 DIFICULDADES E LIMITAGOES

As dificuldades foram muitas no decorrer da pesquisa. No periodo dos
preparativos para a pesquisa empirica, houve o agravamento da pandemia de SARS-
CoV-2 (COVID-19) no Brasil. Tendo em vista o inicio da fase de distanciamento social
e a adocdo de medidas restritivas de acesso a locais publicos, incluindo os
estabelecimentos educacionais, como medida sanitaria em consequéncia do
agravamento da pandemia, a pesquisa empirica foi suspensa sem que houvesse,
inicialmente, uma perspectiva concreta de retorno breve das atividades presenciais.

Toda essa cadeia de eventos ocasionou atrasos e contratempos na pesquisa.
No momento da qualificacdo do projeto, a pesquisa empirica seria realizada
presencialmente com professores e alunos. Em detrimento da pandemia de SARS-
CoV-2 (COVID-19), a qual culminou na paralisacdo das aulas presenciais por tempo
indeterminado, o projeto sofreu alteragcbes de modo que a parte a ser realizada com
professores foi descartada. Esta situacao levou a ajustes na pesquisa de modo que a
intervencdo, que seria inicialmente realizada presencialmente no IF Sertdo-
PE/Petrolina, passasse a ser ajustada para o formato remoto apenas com estudantes
tao logo as aulas fossem retomadas.

Se, por um lado, as mudancas foram desafiadoras e causaram temor, por outro
lado foi encarada como uma oportunidade de introduzir novos elementos e enriquecer
a pesquisa com a possibilidade de explorar outras possibilidades.

Portanto, seguindo esse novo caminho, iniciou-se a intervencao da pesquisa

no formato de oficina conduzida totalmente a distdncia com os estudantes do IF
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Sertdo-PE/Petrolina. Devido a necessidade de uma melhor infraestrutura de Tl para
os participantes da oficina, a falta de acesso a dispositivos computacionais
(computadores, tablets etc.) com melhores condi¢gdes operacionais e problemas de
conectividade no acesso a internet dificultaram um pouco a condugao da intervencao.
Mesmo diante de tais limitagbes, a pesquisa empirica foi conduzida e as devidas
coletas puderam ser feitas com alguns ajustes no cronograma.

Embora o guia didatico para a pratica pedagdgica com o design thinking
proposto nesta pesquisa tenha sido validado com estudantes da EPT de um curso
Técnico em Informatica no desenvolvimento de um projeto de identidade visual, é
importante que mais experimentos empiricos sejam feitos com turmas de outros
cursos, em projetos diferentes e que também possam contemplar um publico maior,
de modo a avaliar a consisténcia dos dados em outros contextos e uma possivel
generalizagao dos resultados.

Por fim, é importante ficar atento, em especial nas atividades a distancia, para
questdes de infraestrutura tecnoldgica e melhores condigbes de conectividade para
que as interagdes nos momentos sincronos nao tenham o fluxo de trabalho
interrompido, o que, consequentemente, dispersa e tira o interesse do aluno em

participar das atividades.

7.3 CONTRIBUIGOES

As evidéncias apresentadas pelo estudo mostraram que o design thinking como
guia didatico pode contribuir tanto com o planejamento e sistematizagdo da pratica
pedagogica, quanto com a qualidade da motivagdo e mobilizagcdo de competéncias
dos estudantes no processo de aprendizagem.

No que se refere ao planejamento e sistematizagao das praticas pedagdgicas,
embora a estrutura adotada como referéncia para a pesquisa, que usou como base o
Educadigital (2014), seja composta por cinco fases (descoberta, interpretagao,
ideagao, experimentagdo e evolugdo), cabe ao professor, conforme as suas
necessidades (disciplinas, projetos, problemas, desafios, exercicios...), decidir se
adotara todas ou apenas algumas. Para cada fase, podem ser aplicadas estratégias
bem diversificadas e ferramentas/artefatos fisicos ou digitais de apoio.
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Em relagdo a qualidade da motivagdo segundo o modelo ARCS, o item atencgao
teve como destaque entre as respostas o interesse que as atividades realizadas na
oficina despertaram nos participantes. O item relevancia foi o mais significativo entre
as respostas dos participantes, mostrando a importancia da proposta da oficina e dos
conteudos para o projeto da disciplina, bem como o direcionamento das explicagdes
que ajudaram neste sentido. Os alunos também se sentiram mais confiantes para
aplicar os conhecimentos apreendidos em seus projetos, embora tenham revelado
gue nao conseguiram enxergar possibilidades de aplicar o DT em outras areas. No
quesito satisfacdo, reconhecer o proprio esforco como impulso para avancgar foi o
aspecto mais evidenciado pelos estudantes.

No que tange a mobilizagdo de competéncias transversais (soft skills),
destaque para trabalho em equipe, criatividade e pensamento de design (divergente
e convergente) e comunicagdo para o trabalho colaborativo. Sobre o trabalho
colaborativo, a fase de experimentacao do DT, por meio das atividades de feedback,
contribuiu significativamente para a mobilizagdo dos estudantes dentro desta
competéncia, gerando, consequentemente, mais confianga para os estudantes na
realizagdo dos trabalhos. O processo criativo fomentado pelo DT, sobretudo na
aplicacédo de estratégias de brainstorming na fase de ideagdo, gerou um estimulo
positivo para os estudantes. Para finalizar, as entrevistas realizadas pelos
participantes emergiram em seus resultados importantes contribuicbes do DT para a
autonomia, engajamento, colaboragao e cocriagao.

Portanto, haja vista a importancia das competéncias transversais para a
educacdo no seéculo XXI, conclui-se que a mobilizacdo de tais competéncias
fomentadas pelo DT contribui significativamente com a EPT na sua missao de formar
cidadaos e profissionais qualificados, criticos e conscientes para a sociedade e para

o mundo trabalho.

7.4 TRABALHOS FUTUROS

Tendo em vista que na RSL foram encontradas aplicagées do design thinking
integradas a estratégias de gamificagdo e Aprendizagem por Pares (PLC), estudos
futuros podem incluir pesquisas tedricas e empiricas que busquem uma relagao entre

o DT e outras metodologias ativas, como Aprendizagem Baseada em Problemas e
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Problematizagdo, Aprendizagem Baseada em Projetos, Blended Learning
(aprendizagem hibrida), Flipped Classroom (sala de aula invertida) entre outras. A
RSL também mostrou a adogéo do design thinking juntamente com estratégias de
aprendizagem CoRegulada (CRL), o que pode permitir a possibilidade de estudos
futuros que incorporem o DT a estratégias de regulagem da aprendizagem.

No campo das competéncias, o instrumento do qual trata o APENDICE B
(questdao 4) nao foi criado com o objetivo de avaliar competéncias enquanto
desempenho manifesto aferido, portanto seu propdsito se concentrou em mapear, por
meio de um questionario autoreferenciado, a autopercepcédo do proprio estudante
quanto a mobilizagdo de competéncias profissionais transversais ao utilizar o design
thinking no desenvolvimento de um projeto. Para trabalhos futuros, o questionario
pode ser submetido a uma analise semantica avaliada por juizes para possiveis
revisdes visando um melhor enquadramento dos itens para avaliar competéncias
especificas. Rubricas também podem ser criadas para avaliar o desempenho dos
estudantes no desenvolvimento de competéncias especificas ou grupos de
competéncias, o0 que demandaria, consequentemente, uma intervengao — presencial
ou a distancia — por um periodo maior tendo em vista a necessidade de mais tempo
para aferir um construto tdo abrangente e complexo quanto a avaliagédo de
competéncias em uma pratica pedagogica com design thinking.

As pesquisas também mostraram que o design thinking pode ser adotado como
ferramenta de avaliagdo diagndstica, formativa e somativa. Como instrumento de
avaliagdo diagnostica, as fases 1 (DESCOBERTA) e 2 (INTERPRETACAO) podem
ser seguidas pelos estudantes para o levantamento prévio de um determinado
assunto ou contexto dentro de um problema a ser trabalhado em sala de aula. Os
materiais e artefatos (fisicos e/ou digitais) produzidos ao longo das fases do DT (ex:
Matriz do desafio estratégico, feedbacks, prototipagem rapida etc) podem fornecer
subsidios para que uma avaliacdo formativa seja realizada. Os produtos finais,
incluindo relatérios, podem ser utilizados para a avaliagdo somativa.

Estudos transversais ou longitudinais poderiam ser feitos no futuro para
analisar mais profundamente um grupo de estudantes, em um determinado ponto no
tempo, em busca de relagbes entre variaveis de interesse para a aprendizagem
durante uma pratica pedagodgica. Pesquisas futuras poderiam incluir um grupo de

controle de modo que pudesse ser feita uma analise comparativa entre um grupo

164



participante de uma intervengdo com design thinking e outro com uma metodologia
tradicional. Também poderia ser feita uma analise entre uma turma presencial e outra
a distancia, podendo identificar pontos de convergéncia e pontos em comum quanto
a mobilizagdo de competéncias no processo de aprendizagem com design thinking.
O terreno promissor para estudos no campo da Teoria Conectivista, a qual,
enquanto Teoria de Aprendizagem, investiga o fendbmeno das redes para o
desenvolvimento da aprendizagem no espaco virtual, abre perspectivas proficuas
para novos estudos em busca de relagdes entre o design thinking e esses novos
paradigmas de aprendizagem tedricos que estdo emergindo. Por fim, a escassez na
literatura de estudos especificos em profundidade sobre o design thinking nos
processos de ensino e aprendizagem em praticas pedagodgicas na educacgado a
distancia, bem como estudos sobre a aplicacdo do DT nos varios campos e
modalidades da Educacgéo Profissional e Tecnoloégica (EPT), também se apresenta

Como um campo promissor para trabalhos futuros.
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APENDICE A — QUESTIONARIO (PESQUISA SURVEY) PARA COLETA DE

DADOS INICIAL

Publico-alvo: Estudantes do curso Técnico em Informatica (EMI)

I- IDENTIFICAGAO DO PARTICIPANTE

E-mail:
Idade: anos
Género:( ) Feminino ( )Masculino ( )Outro

Il- CONDIGAO DO PARTICIPANTE PARA ESTUDAR E REALIZAR ATIVIDADES REMOTAMENTE

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Dispositivo(s) computacional(is) que vocé dispde para participar de atividades a distancia: (PODE
MARCAR MAIS DE UMA OPCAO)

) Ndo possuo e ndo tenho como conseguir

) Ndo possuo, mas posso conseguir (emprestado ou usar por um periodo)

) Computador de mesa (desktop)

) Notebook

) Netbook

) Tablet

) Smartphone

) Outro. Especifique:

—~ e~~~ e~~~ —~

Caso disponha de algum dispositivo computacional em sua casa (informado na questdo 1), informe se
vocé divide com outra(s) pessoa(s): (PULE A QUESTAO CASO NAO TENHA NENHUM DISPOSITIVO)

( )Sim () Nao

Vocé tem acesso a internet banda larga fixa em sua casa?
( )Sim ( ) Néo

Caso tenha respondido “NAO” & questdio 3, como vocé faz para usar internet? (PULE A QUESTAO CASO
TENHA RESPONDIDO “SIM” A QUESTAO 3)

Como vocé avalia a velocidade de conexdo a internet que tem a disposicdo para realizar atividades a
distancia:

() Ndo tenho disponibilidade de acesso () Razoavel
nem em casa nem em qualquer ( )Boa
outro lugar. () Excelente

() Péssima

Quantidade de horas disponiveis por dia para realizar atividades escolares a distancia pela internet:

() N&otenho ( ) De2a3horas pordia
() Menosde 1 hora pordia ( ) De3a4horas pordia
( )De1la2horas pordia () Mais de 4 horas por dia
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7)

Principais dificuldades para estudar ou realizar atividades a distancia pela internet: (MARQUE ATE 3
OPCOES)

—~ e~~~ o~~~ — o~ — —

) Ndo tenho dificuldade
) Ndo tenho disciplina

) Ndo consigo fazer uma agenda para planejar os meus horarios de estudo

) Ndo consigo cumprir os horarios de estudo
) Tenho dificuldade em me concentrar

) Me sinto desmotivado
) Me distraio facilmente

) Ndo disponho de um lugar adequado para estudar

) Prefiro aulas presenciais

) Prefiro aulas hibridas (parte presencial e parte a distancia)

) Outro. Especifique:

lll- SOBRE O DESIGN THINKING

8)

9)

Vocé ja tinha ouvido falar em design thinking antes dessa pesquisa?

(

) Sim () Nao

Vocé ja fez algum curso ou formagdo em design thinking presencialmente?

(

) Sim () Nao

10) Vocé ja fez algum curso ou formagao em design thinking a distancia?

(

) Sim () Nao

IV- RECURSOS E MATERIAIS DIDATICOS ADOTADOS PELOS SEUS PROFESSORES

11) Recursos usados pelos seus professores que MAIS despertam o seu interesse pelas aulas: (MARQUE
ATE 3 OPCOES)

12)

(
(
(
(
(
(

) Aula expositiva sem slides
) Aula expositiva com slides
) Leitura

) Debate

) Exibicdo de videos

) Semindrio

) Pesquisa

) Estudo de caso

) Situagdo-problema
) Desafio

) Projeto

) Outra:

Recursos usados pelos seus professores que MENOS despertam o seu interesse pelas aulas: (MARQUE
ATE 3 OPCOES)

(
(
(
(
(
(

Aula expositiva sem slides
Aula expositiva com slides
Leitura

Debate

Exibicdo de videos
Seminario

—_— — — — — —

P

) Pesquisa

) Estudo de caso

) Situagdo-problema
) Desafio

) Projeto

) Outra:
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13) Entre as sugestdes listadas abaixo, indique aquelas que, na sua opinido, ajudariam a tornar o material
didatico oferecido pelos professores mais interessante para lhe motivar nos estudos: (MARQUE ATE 4
OPCOES)

—~ e~~~ o~~~ — — —

) Material com orientagGes referentes aos objetivos de aprendizagem

) Textos mais estruturados (organizados) e com uma linguagem mais compreensiva.

) Mais elementos visuais (imagens, diagramas, tabelas, mapas mentais e infograficos)
) Indicacdo de material textual complementar por meio link ou QR code

) Indicacdo de material audiovisual complementar por meio de link ou QR code

) Slides complementares com resumos e esquemas das aulas

) Aulas em formato video

) Aulas em formato de dudio (podcasts)

) Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), plataforma digital, aplicativo ou site

) Outro:

V- SOBRE OS ESTILOS DE APRENDIZAGEM

14) As assertivas a seguir tém como objetivo identificar o seu estilo preferido de aprendizagem (a forma
como vocé aprende) baseado em suas atitudes quando esta aprendendo algo no dia a dia, seja na escola,
no trabalho, fazendo um curso ou outra atividade que envolva uma situagdo de aprendizagem. Cada
item a ser analisado representa um possivel comportamento ou atitude que vocé apresenta diante de
determinadas situagGes. Analise atentamente cada item e assinale um X na coluna correspondente ao
nuimero que melhor representa a sua resposta: (1) DISCORDO TOTALMENTE; (2) DISCORDO; (3)
CONCORDO; e (4) CONCORDO TOTALMENTE.

RESPONDA TODOS OS ITENS COM SINCERIDADE. N3o existem respostas certas ou erradas, apenas a
sua opinido.

10

ITENS A SEREM ANALISADOS “
(Assinale um X na coluna correspondente ao nimero da sua resposta) nnn

Tenho fama de dizer o que penso claramente e sem rodeios.

Muitas vezes, costumo fazer as coisas sem olhar as consequéncias.

Sou autodisciplinado e procuro seguir uma certa ordem nas coisas que fago
(exemplo: na minha alimentagdo, quando fago exercicios, nos estudos etc.).

Prefiro as coisas estruturadas do que as desordenadas.

Quando tenho acesso a alguma informagdo me preocupo primeiro em interpreta-
la, cuidadosamente, antes de tirar conclusdes.

Antes de fazer alguma coisa, analiso com cuidado as suas vantagens e
inconvenientes.

Procuro ser coerente com os meus principios seguindo critérios e sistemas de
valores. Tenho principios e os sigo.

Gosto mais das pessoas realistas e concretas do que das idealistas.
Expresso abertamente os meus sentimentos.

Sou cauteloso(a) na hora de tirar conclusdes.
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Tenho tendéncia a ser perfeccionista.

14  Me sinto pouco a vontade com pessoas demasiadamente analiticas.

Nas reunides, apoio as ideias praticas e realistas.

Percebo, com frequéncia, outras formas melhores e mais préticas de fazer as
coisas.

Tento encontrar aplicagdes concretas e mais praticas quando tomo conhecimento
de uma ideia ou de uma nova abordagem.

Me esfor¢o sempre para obter conclus@es e ideias claras.

24  Verifico, sempre, com antecedéncia, se as coisas funcionam como deve ser.

E frequente eu tentar prever o futuro.

O trabalhar consciente me enche de satisfagdo e orgulho.

Sou, com frequéncia, uma das pessoas que mais animam as festas.

Se fago parte de um grupo de trabalho, procuro que se siga um plano e uma
metodologia.

20

32

Prezado participante, agradecemos a sua valiosa colaboragdo em contribuir com esta pesquisa!
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APENDICE B — QUESTIONARIO DE AVALIAGAO DA INTERVENGAO (OFICINA

DE DESIGN THINKING)

Publico-alvo: Estudantes do curso Técnico em Informatica (EMI)

I- IDENTIFICAGAO DO PARTICIPANTE

E-mail:

Il- PARTICIPAGAO DO ESTUDANTE E RELAGAO ENTRE OS ESTILOS DE APRENDIZAGEM

1)

2)

Quantidade total de horas aproximadas que vocé dedicou a participar dos MOMENTOS SINCRONOS DA
OFICINA para acompanhar as orientagdes sobre o design thinking.

() Ndo participei de momentos sincronos. ( )De3a4horas
( )Menosdelhora ( )Dedabshoras
( )Dela2horas ( )De5a6horas
( )De2a3horas () Mais de 6 horas

Como vocé se reconheceu ao utilizar as fases do design thinking para realizar as atividades propostas na
oficina relacionadas ao seu projeto:

() Procurei ser racional e objetivo, tentando estabelecer rela¢des, deduzir, analisar, sintetizar e
integrar os fatos de forma coerente.
() Optei por ideias, teorias e técnicas que me permitissem verificar se funcionariam na pratica.

() Me portei como uma pessoa de mente aberta e entusiasmada diante dos desafios e da
oportunidade de participar de uma nova experiéncia.

() Eu fui muito observador e procurei enxergar os problemas, desafios e soluc¢Ges sob diversos
angulos (pontos positivos e negativos) de modo a refletir antes da agdo.

() Ndo me identifiquei com nenhuma das alternativas apresentadas acima.

ll- RELAGAO ENTRE DESIGN THINKING E MOTIVAGAO INTRINSECA

3)

As assertivas a seguir tém como objetivo identificar a qualidade da sua motivacdo ao utilizar as fases do
design thinking (DT), propostas na oficina, em seu projeto. Analise atentamente cada item e assinale um
X na coluna correspondente ao nimero que melhor representa a sua opinido de acordo com a experiéncia
vivida na oficina: (1) DISCORDO TOTALMENTE; (2) DISCORDO PARCIALMENTE; (3) INDIFERENTE; (4)
CONCORDO PARCIALMENTE; (5) CONCORDO TOTALMENTE.

RESPONDA TODOS OS ITENS COM SINCERIDADE. Nao existem respostas certas ou erradas, apenas a sua
opinido.

ITENS A SEREM ANALISADOS

(Assinale um X na coluna correspondente ao nimero da sua resposta) .
1

As atividades propostas durante a oficina foram interessantes e despertaram a
minha atengao para o assunto.

O percurso ao longo das fases do DT foi importante para atrair a minha atengao.

O método utilizado na oficina me ajudou a manter o foco em melhorar o meu
projeto.
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10

11

12

13

14

15

16

Os recursos utilizados me ajudaram a ficar mais atento para compreender como
usar o DT em meu projeto.

O conteudo trabalhado na oficina teve relevancia para o meu projeto.

O conteudo apresentado teve relagdo com os conhecimentos que eu ja possuia e
pode me ajudar em outros projetos.

As explicacbes de como os contetdos sdo usados/aplicados foram claras
(considerar tanto as explicagdes nos momentos sincronos quanto nos videos,
slides, e-mails, entre outros materiais de apoio disponibilizados, e nos feedbacks
no WhatsApp/AVA/Classroom/chats).

A forma como as atividades foram apresentadas por meio das fases do DT teve
utilidade para o meu projeto.

Essa forma de ensinar ajudou no entendimento do assunto para aplicar no meu
projeto da disciplina.

A forma de resolver problemas usando as fases do DT me ajudara a resolver outros
problemas na minha area de atuagdo.

Ao passar por cada fase do DT durante as atividades me senti confiante de estar
aprendendo e evoluindo a minha compreensdo sobre o projeto em

desenvolvimento.

A forma de resolver problemas usando as fases do DT melhorou a minha
capacidade de planejamento.

O meu esforgo pessoal foi fundamental para que eu conseguisse avangar em cada
fase do DT para aprender com elas e evoluir o meu projeto.

Concluir cada fase do DT foi importante para a minha satisfagdo e realizagdo.
Gostei da experiéncia de trabalhar com o DT nesta oficina.

A experiéncia vivenciada com o DT nesta oficina despertou o meu interesse em
conhecer mais o0 assunto para evoluir o meu projeto mesmo apds a oficina.

IV- RELAGAO ENTRE DESIGN THINKING E MOBILIZAGAO DE COMPETENCIAS

4)

As assertivas a seguir irdo verificar as contribui¢cdes proporcionadas pelas fases do design thinking, diante
das atividades propostas na oficina, em mobilizar competéncias para a aprendizagem. Analise
atentamente cada item e assinale um X na coluna correspondente ao nimero que melhor representa a
sua opinido de acordo com a experiéncia vivida na oficina: (1) DISCORDO TOTALMENTE; (2) DISCORDO
PARCIALMENTE; (3) INDIFERENTE; (4) CONCORDO PARCIALMENTE; (5) CONCORDO TOTALMENTE.
RESPONDA TODOS OS ITENS COM SINCERIDADE. Nao existem respostas certas ou erradas, apenas a sua
opinido.

184



ITENS A SEREM ANALISADOS “

(Assinale um X na coluna correspondente ao nimero da sua resposta) .
1

1 O DT ajudou a estimular a minha capacidade de autonomia.

O DT me mostrou como resolver problemas sem me preocupar em analisar as
situagOes sob outros pontos de vista além do meu.

3 O DT me ajudou a ter mais empatia (me colocar no lugar do outro).

4 O DT ndo incentivou o trabalho colaborativo, apenas o trabalho individual.

5 O DT me mostrou possibilidades de gerenciar melhor ideias divergentes.

6 O DT nao estimulou o uso da criatividade na busca de solugGes para os problemas.
7 O DT ajudou a melhorar a comunicagdo no trabalho colaborativo.

A pratica com o DT ndo admite erros como parte do processo de aprendizagem na
busca de solugdes para os problemas.

O DT me ajudou a enxergar os problemas sob diversos angulos na busca de
solugdes.

10 O DT ndo incentivou o trabalho em equipe.

V- SOBRE O ENGAJAMENTO DO PARTICIPANTE NA OFICINA

Das cinco fases do design thinking vivenciadas na oficina (DESCOBERTA, INTERPRETAGCAO, IDEAGCAO,
EXPERIMENTAGCAO/PROTOTIPAGAO e EVOLUGAO), em relagdio ao desenvolvimento do seu projeto da disciplina,
responda as questdes 5,6, 7, 8,9 e 10.

5) Em qual fase vocé MAIS se engajou (se envolveu) para participar das atividades? Justifique.

6) Em qual fase vocé MENOS se engajou (se envolveu) para participar das atividades? Justifique.

7) Em qual fase vocé reconhece que aprendeu MAIS. Justifique.

8) Em qual fase vocé reconhece que aprendeu MENOS. Justifique.

9) No geral, como vocé avalia a sua participacdo nas atividades desenvolvidas ao utilizar as etapas propostas
no modelo de oficina com o design thinking?

10) De que maneira vocé contribuiu com os seus colegas no desenvolvimento do projeto da disciplina a partir
do que aprendeu com o design thinking?

Prezado participante, agradecemos a sua valiosa colaboragao em contribuir com esta pesquisa!
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Publico-alvo: Estudantes do curso Técnico em Informatica (EMI)

I- IDENTIFICAGAO DO PARTICIPANTE

E-mail:

Il- SOBRE A EXPERIENCIA COM DESIGN THINKING DURANTE A OFICINA

Responda as questdes 1, 2, 3 e 4 de acordo com a sua participagdo no processo de desenvolvimento/evolugdo
do projeto do seu Grupo de Trabalho (GT) ao longo das etapas/fases do design thinking vivenciadas na oficina.

5)

6)

7)

8)

1) O que mais despertou a sua ATENCAO? 3) O que mais favoreceu a sua CONFIANCA?
2) O que foi mais RELEVANTE? 4) O que mais lhe causou SATISFACAO?

Em quais aspectos da versdo atual (nova) do seu projeto vocé percebeu que o design thinking mais
contribuiu? Esses aspectos podem estar relacionados a revisées, melhorias ou ajustes que o projeto sofreu
para evoluir da versdo antiga para a versdo atual durante a oficina. Podem ser pontos relacionados ao
planejamento do projeto, ao entendimento de conceitos que envolvem a identidade da marca, a
importancia de conhecer o publico-alvo da area para a qual o projeto se destina, ao contexto onde a marca
estd inserida, aos feedbacks recebidos (documentados nas atividades da etapa 4 do DT — EXPERIMENTACAO
— ou langados no Instagram), ao trabalho em equipe, a cocriacdo (criacdo colaborativa), aos elementos
técnicos da marca (cores, formas, tipografia [fontes], grids, tendéncias de design ou mockups), entre outros
pontos que julgar pertinentes.

O que o design thinking apresentou de diferencial e inovador que pode contribuir na sua forma de pensar
sobre o planejamento de projetos futuros? Podem ser projetos relacionados tanto a atividades escolares
quanto profissionais.

Quiais dificuldades vocé teve ao trabalhar com o design thinking durante a oficina?

Das palavras listadas abaixo, escolha APENAS 3 que, na sua opinido, refletem o que a experiéncia de ter
trabalhado com o design thinking significou para vocé. Em seguida, justifique o motivo pelo qual escolheu
essas palavras.

AUTONOMIA-EMPATIA-COLABORAGAO-IDEIAS—-CRIATIVIDADE-COMUNICACAO—-FEEDBACK-COCRIAGAO-EQUIPE-
ENGAJAMENTO

Prezado participante, agradecemos a sua valiosa colaboragao em contribuir com esta pesquisa!
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APENDICE D - TCLE

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO SERTAO PERNAMBUCANO
IF SERTAO-PE — CAMPUS SALGUEIRO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA — PROFEPT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS

Prezado (a) voluntario (a) / estudante,

Convidamos vocé para participar, como voluntario (a), da pesquisa “DESIGN THINKING NA PRATICA
PEDAGOGICA: UM GUIA DIDATICO PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA’, que esta sob a
responsabilidade do pesquisador ANTONIO FERRAO PAIVA PINTO NETO, tendo a orientagdo da professora Dra.
JOSILENE ALMEIDA BRITO. A pesquisa tem como objetivo analisar as contribuigbes do design thinking como ferramenta
mediadora na adoc¢&o de guias didaticos para orientar praticas pedagogicas na educagado profissional e tecnolégica
visando a qualidade da motivagdo intrinseca e a mobilizagdo de competéncias. O estudo esta situado na area de
concentragao “Processos e Produtos para o Ensino Tecnoloégico”, tendo como linha de pesquisa “Praticas Educativas em
Educacao Profissional e Tecnoldgica”. Esta pesquisa faz parte do programa de Mestrado Profissional em Educagéo
Profissional e Tecnolégica (ProfEPT), realizado no Campus Salgueiro do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia do Sertdo Pernambucano (IFSertdo-PE).

Vocé, estudante do quarto ano do curso Técnico em Informatica (Ensino Médio Integrado — EMI) do IFSertéo-
PE Campus Petrolina, matriculado (a) na disciplina de Projeto de Concluséo de Curso (PCC), esta sendo convidado (a) a
participar, voluntariamente e sem nenhum custo financeiro (ndo precisa pagar nada), desta pesquisa, a qual € composta
pelas seguintes etapas:

- ETAPA 1 - Questionério survey para coleta dos seguintes dados: identificagéo (apenas e-mail); sua condicao

para estudar e realizar atividades remotamente; conhecimentos sobre o design thinking; recursos e materiais
didaticos; e estilos de aprendizagem.
ETAPA 2 - Intervengao realizada a distancia, no formato de uma oficina, mediada pelo pesquisador por meio
das plataformas Google Meet e Google Classroom, na disciplina de Projeto de Conclusédo de Curso (PCC). A
oficina adotara as fases do design thinking como estratégia pedagdgica para que os estudantes busquem
solugdes para uma etapa do projeto da disciplina.

ETAPA 3 — Questionario para avaliar o impacto da intervengao na disciplina de PCC com a realizagéo da oficina
de design thinking. Os dados coletados referem-se a quantidade de horas que o estudante dedicou a participar
dos momentos sincronos, aos estilos de aprendizagem, a qualidade da motivacdo e ao engajamento dos
estudantes na mobilizagdo de competéncias ao utilizarem as fases do design thinking na disciplina.

ETAPA 4: Por meio de uma entrevista semiestruturada com um grupo focal, esta etapa da pesquisa pretende
coletar mais informagbes sobre a experiéncia de engajamento (envolvimento) vivida pelos estudantes ao
utilizarem o design thinking na disciplina de PCC. O grupo focal selecionado e convidado a participar
voluntariamente desta etapa sera formado por uma amostra que represente os estudantes que dedicaram
tempos diferentes aos momentos sincronos da oficina. A depender da disponibilidade e/ou preferéncia do
estudante selecionado, a entrevista podera ser feita de forma sincrona, através da plataforma Google Meet, ou
assincrona, via formulario eletronico com o link de acesso aos itens/questdes do roteiro enviado para o estudante.

Todas as etapas da pesquisa serdo realizadas remotamente (a distancia). Os instrumentos de coleta
(questionarios/formulérios) referentes as etapas 1, 3 e 4 seréo disponibilizados, preferencialmente, em formato digital
através da plataforma web Google Forms. O enderecgol/link de acesso aos instrumentos, com as devidas orientagées, sera
enviado por e-mail ou por um numero telefénico de celular vinculado ao aplicativo de mensagem instantanea WhatsApp,
conforme a sua preferéncia. Também sera possivel acessar os instrumentos de coleta no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) / Google Classroom da disciplina na qual sera realizada a intervengéo. Apds a realizagdo da etapa
1, vocé recebera orientagbes sobre a oficina (etapa 2). Durante a oficina, vocé sera devidamente orientado quanto as
etapas 3 e 4.

Sua colaboragao é muito importante para que os resultados desta pesquisa possam contribuir para a educagéo
profissional e tecnolégica em nosso pais, em especial com as praticas pedagdgicas dos professores na melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem. Entre os beneficios, a pesquisa podera proporcionar a vocé, prezado (a) estudante,
a possibilidade de desenvolver uma aprendizagem ativa na mobilizagdo de competéncias que fomentem a criatividade,
autonomia, engajamento, empatia e espirito colaborativo para a cocriagdo ao utilizar o design thinking no projeto da
disciplina que vocé esta cursando.

As informagdes que serdo coletadas durante a pesquisa ndo representam nenhum risco nem lhe causardo
qualquer tipo de dano (fisico ou psicoldgico). Quanto aos eventuais riscos de natureza psicoldgica que porventura a
pesquisa venha a acarretar, como um possivel constrangimento ou estresse em qualquer etapa da pesquisa, uma
pergunta que o incomode, ou até mesmo uma exposi¢cdo indevida, o pesquisador tomara todas as providéncias
necessarias para lhe prestar assisténcia, seja por contato presencial ou pelos meios eletrénicos que a pesquisa utilizara
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(e-mail, WhatsApp, webconferéncia ou qualquer outro que seja mais conveniente para vocé). Caso julgue alguma
pergunta dos instrumentos de coleta invasiva, fique a vontade para nao responder.

Portanto, todos os esclarecimentos adicionais sobre a pesquisa ou questionamentos serdo prontamente
atendidos pelo pesquisador a fim de evitar danos, prezando, assim, pela manutengédo de um ambiente de dialogo pautado
na cordialidade, confianga e respeito mutuo entre todos. Se, mesmo assim, os riscos ndo puderem ser mitigados, em
ultimo caso a pesquisa podera ser suspensa até que o problema seja sanado.

Por ser uma participagao voluntaria, vocé nao pagara nada para participar desta pesquisa. Se tiver iniciado a sua
participagcdo e ndo houver mais interesse em continuar, tera total liberdade para desistir a qualquer momento. O seu
desligamento nio acarretara constrangimentos nem prejuizos de qualquer natureza. Fica também garantida a indenizagéo
em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extrajudicial.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa foram definidos de modo a garantir a observancia aos principios
éticos e exigéncias estabelecidos nas normas e diretrizes do Conselho Nacional de Saude, consolidadas no Sistema
dos Comités de Etica em Pesquisa e da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CEP/CONEP), conforme
Resolugao n°® 510, de 7 de abril de 2016. Seguindo as orientagdes do artigo 10, todos os cuidados estdo sendo tomados
em relagdo aos devidos esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, objetivos, métodos, direitos, riscos e potenciais
beneficios, sempre respeitando as singularidades e o nivel de compreenséao de cada participante.

Os responsaveis por esta pesquisa se comprometem a guardar e tratar todos os dados coletados com
responsabilidade contra perda ou falseamento, respeitando o sigilo por meio dos principios da confidencialidade. As
informagdes obtidas ndo serdo acessadas por outras pessoas ou instituigdes, nem utilizadas com outra finalidade que
nao seja de interesse estrito da pesquisa através de publicagdes cientificas. Nestas publicagdes, nem o seu nome, ou
qualquer outra informagao que o identifique, serdo divulgados. Portanto, os dados coletados nesta pesquisa (gravagoes,
entrevistas, dados inseridos nos instrumentos de coleta, registros das atividades realizadas na oficina, bem como outros
instrumentos similares ou equivalentes) ficardo armazenados em computador pessoal ou em servidores na internet
(nuvem) sob a responsabilidade do pesquisador e/ou orientadora pelo periodo de no minimo 05 (cinco) anos.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos do IFSertdo-PE no enderecgo: Reitoria — Rua Aristarco Lopes, 240, Centro, CEP
56.302-100, Petrolina-PE, Telefone: (87) 2101-2350, Ramal 2364, http://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/comite-de-
etica-em-pesquisa, cep@ifsertao-pe.edu.br; ou podera consultar a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, Telefone
(61) 3315-5878, conep.cep@saude.gov.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e independente, que deve existir nas
instituicdes que realizam pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil, criado para defender os interesses dos sujeitos
da pesquisa em sua integridade e dignidade para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrées éticos.

Carissimo (a) voluntario (a) / estudante, agradecemos, imensamente, o seu interesse em colaborar com o0 nosso
estudo e contribuir para o desenvolvimento da pesquisa cientifica em educagéo no Brasil. Caso tenha alguma duvida, nos
colocamos inteiramente a disposigdo para quaisquer esclarecimentos que forem necessarios por meio dos contatos
informados no final deste documento.

Antonio Ferrao Paiva Pinto Neto
Pesquisador

Apos todos os esclarecimentos, caso aceite fazer parte desta pesquisa voluntariamente assine este documento
em espacgo proprio reservado abaixo. O documento estd em duas vias, uma delas € sua e a outra € do pesquisador
responsavel.

Em virtude da comodidade proporcionada pela internet, a sua intengéo também pode ser confirmada assinalando
uma opgao de confirmagao disponivel na pagina que contém a versdo digital do texto de apresentagdo da pesquisa, a
qual pode ser acessada pelo mesmo endereco/link de acesso aos instrumentos de coleta (questionarios/formularios). Na
mesma pagina, também sera possivel fazer o download (baixar) da versao digital em formato PDF deste TERMO DE
CONSENTIMENTO.

CONTATOS:

Pesquisador: Antonio Ferrdo Paiva Pinto Neto. | Fone: (81) 9.9726-3919. | E-mail: aferraonet@gmail.com
Endereco: Rua Jodo Céandido da Silva, 181, Boa Vista, CEP: 55292-800 — Garanhuns/PE.
Orientadora: Dra. Josilene Almeida Brito. | E-mail: josilene.brito@ifsertao-pe.edu.br
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DO ESTUDANTE COMO VOLUNTARIO (A)

Eu (NOME DO ESTUDANTE), , abaixo
assinado, apoés a leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas
dividas com o pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo “DESIGN THINKING NA PRATICA
PEDAGOGICA: UM GUIA DIDATICO PARA A EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA”, como
voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo pesquisador sobre a pesquisa, os
procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagao.

Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Local ’ Data Assinatura do participante
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APENDICE E - TCLE PAIS

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO SERTAO PERNAMBUCANO
IF SERTAO-PE — CAMPUS SALGUEIRO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA — PROFEPT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
PARA PAIS OU RESPONSAVEIS LEGAIS DE ADULTOS NAO

ALFABETIZADOS OU JURIDICAMENTE INCAPAZES
(Resolucao N° 466/12 CNS; Resolugcao N° 510/16 CNS

Convidamos o (a) Sr.(a) para permitir que a pessoa, a qual esteja sob sua responsabilidade, participe como
voluntario (a), da pesquisa “DESIGN THINKING NA PRATICA PEDAGOGICA: UM GUIA DIDATICO PARA A EDUCAGAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA”, que esta sob a responsabilidade do pesquisador ANTONIO FERRAO PAIVA PINTO
NETO, tendo a orientagdo da professora Dra. JOSILENE ALMEIDA BRITO. A pesquisa tem como objetivo analisar as
contribuigdes do design thinking como ferramenta mediadora na adogdo de guias didaticos para orientar praticas
pedagdgicas na educagao profissional e tecnoldgica visando a qualidade da motivagdo intrinseca e a mobilizagdo de
competéncias. O estudo esta situado na area de concentragdo “Processos e Produtos para o Ensino Tecnoldgico”, tendo
como linha de pesquisa “Praticas Educativas em Educagéo Profissional e Tecnolégica”. Esta pesquisa faz parte do
programa de Mestrado Profissional em Educacao Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT), realizado no Campus Salgueiro
do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo Pernambucano (IFSertao-PE).

Este Termo de Consentimento pode conter informagdes que o/a senhor/a ndo entenda. Caso haja alguma duvida,
pode entrar em contato com o pesquisador pelo nimero telefénico (via WhatsApp ou ligagao a cobrar), e-mail ou enderego
informados no final deste documento para que o/a senhor/a fique esclarecido (a) sobre essa pesquisa. Apds ser
esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de permitir a participa¢do na pesquisa, rubrique as folhas e assine
ao final deste documento, que esta em duas vias, uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de
recusa, o/a senhor/a ndo sera penalizado (a) de forma alguma nem pagara nada. O (a) senhor (a) tem o direito de retirar
sua permissao sobre participagao na pesquisa referente a pessoa que esta sob sua responsabilidade em qualquer tempo,
sem qualquer penalidade.

A pessoa que esta sob sua responsabilidade é estudante do quarto ano do curso Técnico em Informatica (Ensino
Médio Integrado — EMI) do IFSertao-PE Campus Petrolina, matriculado (a) na disciplina de Projeto de Concluséo de Curso
(PCC). O (a) estudante esta sendo convidado (a) a participar, voluntariamente e sem nenhum custo financeiro (ndo precisa
pagar nada), desta pesquisa, a qual € composta pelas seguintes etapas:

= ETAPA 1 — Questionario survey para coleta dos seguintes dados: identificagdo (apenas e-mail); condigdo do
aluno para estudar e realizar atividades pela internet; conhecimentos sobre o design thinking; recursos e
materiais didaticos; e estilos de aprendizagem.

= ETAPA 2 - Intervengado realizada a distancia (pela internet), no formato de uma oficina, mediada pelo
pesquisador por meio das plataformas Google Meet e Google Classroom, na disciplina de Projeto de Conclusdo
de Curso (PCC). A oficina adotara as fases do design thinking como estratégia pedagogica para que os
estudantes busquem solugdes para uma etapa do projeto da disciplina.

= ETAPA 3 - Questionario para avaliar o impacto da intervengao na disciplina de PCC com a realizagéo da oficina
de design thinking. Os dados coletados referem-se a quantidade de horas que o estudante dedicou a participar
dos momentos sincronos, aos estilos de aprendizagem, a qualidade da motivagdo e ao engajamento dos
estudantes na mobilizagdo de competéncias ao utilizarem as fases do design thinking na disciplina.

= ETAPA 4: Por meio de uma entrevista semiestruturada com um grupo focal, esta etapa da pesquisa pretende
coletar mais informagbes sobre a experiéncia de engajamento (envolvimento) vivida pelos estudantes ao
utilizarem o design thinking na disciplina de PCC. O grupo focal selecionado e convidado a participar
voluntariamente desta etapa sera formado por uma amostra que represente os estudantes que dedicaram
tempos diferentes aos momentos sincronos da oficina. A depender da disponibilidade e/ou preferéncia do
estudante selecionado, a entrevista podera ser feita de forma sincrona, através da plataforma Google Meet, ou
assincrona, via formulario eletrénico com o link de acesso aos itens/questdes do roteiro enviado para o estudante.

Todas as etapas da pesquisa serdo realizadas a distancia (pela internet). Os instrumentos de coleta
(questionarios/formularios) referentes as etapas 1, 3 e 4 serdo disponibilizados, preferencialmente, em formato digital
através da plataforma web Google Forms. O enderecgol/link de acesso aos instrumentos, com as devidas orientagdes, sera
enviado por e-mail ou por um nuamero telefénico de celular vinculado ao aplicativo de mensagem instantanea WhatsApp,
conforme a preferéncia do estudante. Também sera possivel acessar os instrumentos de coleta no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) / Google Classroom da disciplina na qual sera realizada a intervencao. Apds a realizagéo da etapa
1, vocé recebera orientagbes sobre a oficina (etapa 2). Durante a oficina, vocé sera devidamente orientado quanto as
etapas 3 e 4.

A colaboracgédo do estudante sera muito importante para que os resultados desta pesquisa possam contribuir para
a educacéo profissional e tecnoldégica em nosso pais, em especial com as praticas pedagdgicas dos professores na
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Entre os beneficios, a pesquisa podera proporcionar ao estudante a
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possibilidade de desenvolver uma aprendizagem ativa na mobilizagdo de competéncias que fomentem a criatividade,
autonomia, engajamento, empatia e espirito colaborativo para a cocriagdo ao utilizar o design thinking no projeto da
disciplina que ele esta cursando.

As informagdes que serdo coletadas durante a pesquisa ndo representam nenhum risco nem causarao qualquer
tipo de dano (fisico ou psicoldgico). Quanto aos eventuais riscos de natureza psicoldgica que porventura a pesquisa venha
a acarretar, como um possivel constrangimento ou estresse em qualquer etapa da pesquisa, uma pergunta que incomode
o estudante, ou até mesmo uma eventual exposicao indevida, o pesquisador tomara todas as providéncias necessarias
para prestar assisténcia ao estudante, seja por contato presencial ou pelos meios eletrénicos que a pesquisa utilizara (e-
mail, WhatsApp, webconferéncia ou qualquer outro que seja mais conveniente). Caso o estudante julgue alguma pergunta
dos instrumentos de coleta invasiva, tera total liberdade para n&o responder.

Portanto, todos os esclarecimentos adicionais sobre a pesquisa ou questionamentos serdo prontamente
atendidos pelo pesquisador a fim de evitar danos, prezando, assim, pela manutengédo de um ambiente de dialogo pautado
na cordialidade, confianga e respeito mutuo entre todos. Se, mesmo assim, os riscos ndo puderem ser mitigados, em
ultimo caso a pesquisa podera ser suspensa até que o problema seja sanado.

Por ser uma participagao voluntaria, o estudante ndo pagara nada para participar desta pesquisa. Se o estudante
tiver iniciado a sua participagdo e nao houver mais interesse em continuar, tera total liberdade para desistir a qualquer
momento. O desligamento do (a) voluntario (a) ndo acarretara constrangimentos nem prejuizos de qualquer natureza.
Fica também garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagdo na pesquisa,
conforme decisdo judicial ou extrajudicial.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa foram definidos de modo a garantir a observancia aos principios
éticos e exigéncias estabelecidos nas normas e diretrizes do Conselho Nacional de Saude, consolidadas no Sistema
dos Comités de Etica em Pesquisa e da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CEP/CONEP), conforme
Resolugio n°® 510, de 7 de abril de 2016. Seguindo as orientagdes do artigo 10, todos os cuidados estdo sendo tomados
em relacdo aos devidos esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, objetivos, métodos, direitos, riscos e potenciais
beneficios, sempre respeitando as singularidades e o nivel de compreenséo de cada participante.

Os responsaveis por esta pesquisa se comprometem a guardar e tratar todos os dados coletados com
responsabilidade contra perda ou falseamento, respeitando o sigilo por meio dos principios da confidencialidade. As
informagdes obtidas ndo serdo acessadas por outras pessoas ou instituigdes, nem utilizadas com outra finalidade que
nao seja de interesse estrito da pesquisa através de publicagbes cientificas. Nestas publicagées, nem o nome do
estudante, ou qualquer outra informagéao que o identifique, serdo divulgados. Portanto, os dados coletados nesta pesquisa
(gravagoes, entrevistas, dados inseridos nos instrumentos de coleta, registros das atividades realizadas na oficina, bem
como outros instrumentos similares ou equivalentes) ficardo armazenados em computador pessoal ou em servidores na
internet (nuvem) sob a responsabilidade do pesquisador e/ou orientadora pelo periodo de no minimo 05 (cinco) anos.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera consultar o Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos do IF SERTAO-PE no endereco: Reitoria — Rua Aristarco Lopes, 240,
Centro, CEP 56.302-100, Petrolina-PE, Telefone: (87) 2101-2350, Ramal 2364, http://www.ifsertao-
pe.edu.br/index.php/comite-de-etica-em-pesquisa, cep@ifsertao-pe.edu.br; ou podera consultar a Comisséo Nacional de
Etica em Pesquisa, Telefone (61) 3315-5878, conep.cep@saude.gov.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e independente, que deve existir nas
instituicdes que realizam pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil, criado para defender os interesses dos sujeitos
da pesquisa em sua integridade e dignidade para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Carissimo senhor (a), agradecemos a sua autorizagao para que o estudante que esta sob sua responsabilidade
possa participar voluntariamente desta pesquisa colaborando com o seu conhecimento para o nosso estudo e o
desenvolvimento da pesquisa cientifica em educagéo no Brasil. Caso tenha alguma duvida, da nossa parte (pesquisador
e orientadora), nos colocamos inteiramente a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos que forem necessarios por meio
dos contatos informados no final deste documento.

Antonio Ferrao Paiva Pinto Neto
Pesquisador

CONTATOS:

Pesquisador: Antonio Ferrao Paiva Pinto Neto. | Fone: (81) 9.9726-3919. | E-mail: aferraonet@gmail.com
Enderego: Rua Jodo Candido da Silva, 181, Boa Vista, CEP: 55292-800 — Garanhuns/PE.
Orientadora: Dra. Josilene Almeida Brito. | E-mail: josilene.brito@ifsertao-pe.edu.br
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DO ESTUDANTE COMO VOLUNTARIO (A)

Eu (NOME DO ESTUDANTE), , abaixo
assinado pelo meu representante legal, apds a escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de
conversar e esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo
“DESIGN THINKING NA PRATICA PEDAGOGICA: UM GUIA DIDATICO PARA A EDUCAGCAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA”, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo pesquisador sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha

participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Arogo de (NOME DO ESTUDANTE) , que é menor
de idade, eu (NOME DO (A) RESPONSAVEL OU PAIS) assino
o presente documento que autoriza a sua participacao neste estudo.

Local Data Assinatura do (a) responsavel legal ou pais
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APENDICE F —- TERMO DE ASSENTIMENTO

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO SERTAO PERNAMBUCANO
IF SERTAO-PE — CAMPUS SALGUEIRO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA — PROFEPT

REGISTRO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA ADULTOS NAO ALFABETIZADOS, CRIANCAS, ADOLESCENTES

E PESSOAS LEGALMENTE INCAPAZES
(Resolucao N° 466/12 CNS; Resolugcao N° 510/16 CNS

O que é assentimento?

O assentimento significa que vocé concorda em participar de uma pesquisa, na qual serao
respeitados seus direitos e vocé recebera todas as informagdes necessarias para
compreender a importancia de sua participacao.

Prezado (a) voluntario (a) / estudante,

Convidamos vocé para participar, como voluntario (a), da pesquisa “DESIGN THINKING NA PRATICA
PEDAGOGICA: UM GUIA DIDATICO PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA’, que esta sob a
responsabilidade do pesquisador ANTONIO FERRAO PAIVA PINTO NETO, tendo a orientagdo da professora Dra.
JOSILENE ALMEIDA BRITO. A pesquisa tem como objetivo analisar as contribuigbes do design thinking como ferramenta
mediadora na adoc¢&o de guias didaticos para orientar praticas pedagogicas na educagado profissional e tecnolégica
visando a qualidade da motivagéo intrinseca e a mobilizagdo de competéncias. O estudo esta situado na area de
concentragao “Processos e Produtos para o Ensino Tecnoloégico”, tendo como linha de pesquisa “Praticas Educativas em
Educacao Profissional e Tecnoldgica”. Esta pesquisa faz parte do programa de Mestrado Profissional em Educagéo
Profissional e Tecnolégica (ProfEPT), realizado no Campus Salgueiro do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia do Sertdo Pernambucano (IFSertdo-PE).

Vocé, estudante do quarto ano do curso Técnico em Informéatica (Ensino Médio Integrado — EMI) do IFSertéo-PE
Campus Petrolina matriculado (a) na disciplina de Projeto de Conclusdo de Curso (PCC), esta sendo convidado (a) a
participar, voluntariamente e sem nenhum custo financeiro (ndo precisa pagar nada), desta pesquisa, a qual € composta
pelas seguintes etapas:

= ETAPA 1 - Questionario survey para coleta dos seguintes dados: identificacdo (apenas e-mail); sua condi¢céo
para estudar e realizar atividades remotamente; conhecimentos sobre o design thinking; recursos e materiais
didaticos; e estilos de aprendizagem.

= ETAPA 2 — Intervencao realizada a distancia, no formato de uma oficina, mediada pelo pesquisador por meio
das plataformas Google Meet e Google Classroom, na disciplina de Projeto de Conclusdo de Curso (PCC). A
oficina adotara as fases do design thinking como estratégia pedagdgica para que os estudantes busquem
solugBes para uma etapa do projeto da disciplina.

= ETAPA 3 — Questionario para avaliar o impacto da intervengao na disciplina de PCC com a realizagéo da oficina
de design thinking. Os dados coletados referem-se a quantidade de horas que o estudante dedicou a participar
dos momentos sincronos, aos estilos de aprendizagem, a qualidade da motivacdo e ao engajamento dos
estudantes na mobilizagdo de competéncias ao utilizarem as fases do design thinking na disciplina.

= ETAPA 4: Por meio de uma entrevista semiestruturada com um grupo focal, esta etapa da pesquisa pretende
coletar mais informagbes sobre a experiéncia de engajamento (envolvimento) vivida pelos estudantes ao
utilizarem o design thinking na disciplina de PCC. O grupo focal selecionado e convidado a participar
voluntariamente desta etapa sera formado por uma amostra que represente os estudantes que dedicaram
tempos diferentes aos momentos sincronos da oficina. A depender da disponibilidade e/ou preferéncia do
estudante selecionado, a entrevista podera ser feita de forma sincrona, através da plataforma Google Meet, ou
assincrona, via formulario eletrénico com o link de acesso aos itens/questdes do roteiro enviado para o estudante.

Todas as etapas da pesquisa serdo realizadas remotamente (a distancia). Os instrumentos de coleta
(questionarios/formulérios) referentes as etapas 1, 3 e 4 seréo disponibilizados, preferencialmente, em formato digital
através da plataforma web Google Forms. O enderecgol/link de acesso aos instrumentos, com as devidas orientagdes, sera
enviado por e-mail ou por um nuamero telefénico de celular vinculado ao aplicativo de mensagem instantanea WhatsApp,
conforme a sua preferéncia. Também sera possivel acessar os instrumentos de coleta no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) / Google Classroom da disciplina na qual sera realizada a intervengéo. Apés a realizagdo da etapa
1, vocé recebera orientagbes sobre a oficina (etapa 2). Durante a oficina, vocé sera devidamente orientado quanto as
etapas 3 e 4.

Sua colaboragéo é muito importante para que os resultados desta pesquisa possam contribuir para a educagéo
profissional e tecnoldgica em nosso pais, em especial com as praticas pedagdgicas dos professores na melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem. Entre os beneficios, a pesquisa podera proporcionar a vocé, prezado (a) estudante,
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a possibilidade de desenvolver uma aprendizagem ativa na mobilizagdo de competéncias que fomentem a criatividade,
autonomia, engajamento, empatia e espirito colaborativo para a cocriagdo ao utilizar o design thinking no projeto da
disciplina que vocé esta cursando.

As informagdes que serdo coletadas durante a pesquisa ndo representam nenhum risco nem lhe causardo
qualquer tipo de dano (fisico ou psicoldgico). Quanto aos eventuais riscos de natureza psicoldgica que porventura a
pesquisa venha a acarretar, como um possivel constrangimento ou estresse em qualquer etapa da pesquisa, uma
pergunta que o incomode, ou até mesmo uma exposi¢cdo indevida, o pesquisador tomara todas as providéncias
necessarias para lhe prestar assisténcia, seja por contato presencial ou pelos meios eletrénicos que a pesquisa utilizara
(e-mail, WhatsApp, webconferéncia ou qualquer outro que seja mais conveniente para vocé). Caso julgue alguma
pergunta dos instrumentos de coleta invasiva, fique a vontade para nao responder.

Portanto, todos os esclarecimentos adicionais sobre a pesquisa ou questionamentos serdo prontamente
atendidos pelo pesquisador a fim de evitar danos, prezando, assim, pela manutengédo de um ambiente de dialogo pautado
na cordialidade, confianga e respeito mutuo entre todos. Se, mesmo assim, os riscos ndo puderem ser mitigados, em
ultimo caso a pesquisa podera ser suspensa até que o problema seja sanado.

Por ser uma participagéo voluntaria, vocé nao pagara nada para participar desta pesquisa. Se tiver iniciado a sua
participagdo e ndo houver mais interesse em continuar, tera total liberdade para desistir a qualquer momento. O seu
desligamento nio acarretara constrangimentos nem prejuizos de qualquer natureza. Fica também garantida a indenizagéo
em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extrajudicial.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa foram definidos de modo a garantir a observancia aos principios
éticos e exigéncias estabelecidos nas normas e diretrizes do Conselho Nacional de Saude, consolidadas no Sistema
dos Comités de Etica em Pesquisa e da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CEP/CONEP), conforme
Resolugio n°® 510, de 7 de abril de 2016. Seguindo as orientagdes do artigo 10, todos os cuidados estdo sendo tomados
em relacdo aos devidos esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, objetivos, métodos, direitos, riscos e potenciais
beneficios, sempre respeitando as singularidades e o nivel de compreenséo de cada participante.

Os responsaveis por esta pesquisa se comprometem a guardar e tratar todos os dados coletados com
responsabilidade contra perda ou falseamento, respeitando o sigilo por meio dos principios da confidencialidade. As
informagdes obtidas ndo serdo acessadas por outras pessoas ou instituigdes, nem utilizadas com outra finalidade que
nao seja de interesse estrito da pesquisa através de publicagdes cientificas. Nestas publicagdes, nem o seu nome, ou
qualquer outra informagao que o identifique, serdo divulgados. Portanto, os dados coletados nesta pesquisa (gravagdes,
entrevistas, dados inseridos nos instrumentos de coleta, registros das atividades realizadas na oficina, bem como outros
instrumentos similares ou equivalentes) ficardo armazenados em computador pessoal ou em servidores na internet
(nuvem) sob a responsabilidade do pesquisador e/ou orientadora pelo periodo de no minimo 05 (cinco) anos.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos do IF SERTAO-PE no endereco: Reitoria — Rua Aristarco Lopes, 240, Centro,
CEP 56.302-100, Petrolina-PE, Telefone: (87) 2101-2350, Ramal 2364, http://www.ifsertao-pe.edu.br/index.php/comite-
de-etica-em-pesquisa, cep@ifsertao-pe.edu.br; ou podera consultar a Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa, Telefone
(61) 3315-5878, conep.cep@saude.gov.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e independente, que deve existir nas
instituicdes que realizam pesquisas envolvendo seres humanos no Brasil, criado para defender os interesses dos sujeitos
da pesquisa em sua integridade e dignidade para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Carissimo (a) voluntario (a) / estudante, agradecemos, imensamente, o seu interesse em colaborar com o0 nosso
estudo e contribuir para o desenvolvimento da pesquisa cientifica em educagéo no Brasil. Caso tenha alguma duvida, fale
com seus pais e/ou responsavel legal para que vocé fique bem esclarecido (a) sobre a sua participagdo na pesquisa. Da
nossa parte (pesquisador e orientadora), nos colocamos inteiramente a disposigdo para quaisquer esclarecimentos que
forem necessarios por meio dos contatos informados no final deste documento.

Apos todos os esclarecimentos, caso aceite fazer parte do estudo assine este documento em espago préprio
reservado logo abaixo. O documento também devera ser rubricado e assinado pelos seus pais ou responsavel legal. O
documento esta em duas vias, uma delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel.

Antonio Ferrdo Paiva Pinto Neto Assinatura do estudante Assinatura do (a) responsavel
Pesquisador legal ou pais

CONTATOS:

Pesquisador: Antonio Ferrao Paiva Pinto Neto. | Fone: (81) 9.9726-3919. | E-mail: aferraonet@gmail.com
Enderego: Rua Jodo Candido da Silva, 181, Boa Vista, CEP: 55292-800 — Garanhuns/PE.
Orientadora: Dra. Josilene Almeida Brito. | E-mail: josilene.brito@ifsertao-pe.edu.br
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ASSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DO ESTUDANTE COMO VOLUNTARIO (A)

Eu (NOME DO ESTUDANTE),
informado (a) dos objetivos da pesquisa de maneira clara/detalhada e esclareci as minhas duvidas.

Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, e o0 meu responsavel legal podera
modificar a decisdo de minha participagcdo se assim o desejar, mesmo ja tendo assinado o
consentimento/assentimento.

Declaro o meu interesse em participar voluntariamente dessa pesquisa e concordancia com os termos
apresentados. Recebi uma copia deste termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
as minhas duvidas.

,  fui

Local Data Assinatura do estudante Assinatura do (a)
responsavel legal ou pais
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APENDICE G - ESTILOS DE APRENDIZAGEM (EA) DOS PARTICIPANTES

ESTILOS DE APRENDIZAGEM (EA)

Itens (assertivas) Escore dos participantes por EA 9 para os EA dos participantes

{1 f P 3 HioHit T2 4 P15 PieEATE P12

Pragmatic
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Teorico
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HE3EE G028 18-32F {9-36}
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59,38 18,57% 75.00% 69.44%
65,632 78.57x 75.00% 72.22%
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Codigos das cores
conforme o estilo de
aprendizagem
Ativa
Reflexiva
Tedrica
Pragmatico
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APENDICE H - PLANEJAMENTO DA OFICINA

PLANEJAMENTO DA OFICINA

. CARGA HORARIA: 20 horas
TITULO DA OFICINA 7h 30min
Design thinking como pratica pedagdgica na Educagéo Profissional e | (5 encontros remotos de 1h30)
Tecnolbgica (EPT) — Uma experiéncia na construgcdo de projetos de +

identidade visual 12h 30min
(estudo auténomo)

PUBLICO-ALVO
Estudantes do curso Técnico em Informatica (Ensino Médio Integrado — EMI)

PRE-REQUISITOS DO PUBLICO-ALVO
Estudantes do 4° ano matriculados na disciplina “Projeto de Concluséo de Curso”

QUANTIDADE DE ALUNOS
19

OBJETIVO GERAL

Desenvolver um projeto de identidade visual planejando a sua execugao através das fases
do design thinking como estratégia metodologica.

OBJETIVO ESPECIFICOS

1. Reconhecer o design thinking identificando seus conceitos e aplicagdes.

2. Entender a importancia do design thinking inferindo suas fases dentro de um projeto de
identidade visual.

3. Aplicar as fases do design thinking orientado por métodos, técnicas e ferramentas,
implementando as ideias geradas ou refinadas nos elementos do projeto de identidade
visual.

4. Analisar partes de um projeto atribuindo feedbacks orientados por estratégias do design
thinking e gestao de branding (marcas).

CONTEUDOS

1. Pensamento de design.
2. Fundamentos do design thinking
2.1. Conceitos.
2.2. Design thinking e os processos de inovagao (incremental e disruptiva).
2.3. Pilares (valores) do design thinking: empatia, colaborag¢éo e experimentacéo.
2.4. Areas de aplicacéo do design thinking.
2.5. Fases do Design Thinking usando a abordagem do instituto Educadigital.
3. Desafio estratégico — Apresentacao das propostas iniciais dos projetos dos estudantes
3.1. Matriz do desafio estratégico.
4. Fase 1 do design thinking: Descoberta
4.1. Sintetizando ideias para entender o desafio.
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4.2. Entendo o contexto e as partes interessadas (stakeholders).

5. Fase 2 do design thinking: Interpretacao
5.1. Esquemas visuais para expressar insights: fluxograma, diagrama de Venn,
diagrama de dois eixos, mapa conceitual, mapa mental, tabelas e timeline.
5.2. Ferramentas: MindMeister, Coggle, Lucidchart e Criately.
6. Fase 3 do design thinking: Ideacao
6.1. Brainstorming (tempestade de ideias).
6.2. Secobes de brainstorming: gerar ideias; fazer escolhas; refinar ideias.
7. Fase 4 do design thinking: Experimentacao
7.1. Logomarcas e projetos de identidade visual.
7.2. Prototipagem — protétipos de baixa, média e alta fidelidade.
7.3. Feedbacks — teste e validacao de protétipos.
7.4. Feedbacks espontaneos (Instagram) e feedbacks guiados (roteiro de gestédo de
branding - marcas).
7.5. Matriz de feedbacks.
8. Fase 5 do design thinking: Evolugao
8.1. Orientagdes basicas para a evolugéo dos projetos por meio da gestédo de branding
(marcas): descubra o problema; pesquise; brainstorming; conceito e identidade da
marca; teoria das cores; psicologia das formas; tipografia (fontes); grids;
tendéncias de design; e mockups.
8.2. Painel Canvas para sintese e evolugao do projeto.
METODOLOGIA
1. Projeto de identidade visual orientado pelas fases do design thinking e gestao de
branding
2. Estratégias de contextualizagéo e mobilizagao — Inicio das aulas.
3. Mensagem e reflexdo — Encerramento das aulas.
4. Organizagao das atividades por Grupos de Trabalho (GTs).
5. Aula expositiva dialogada com slides, videos e links de materiais complementares.
6. Pesquisa.
7. OrientacOes para estudo auténomo.
8. Socializagdo dos projetos no Instagram (em duas fases) e comentarios.
RECURSOS
1. Dispositivo computacional com acesso a internet (computador desktop, notebook,
netbook, tablet ou smartphone).
2. Google Meet
3. Google Classroom e ferramentas da plataforma (g-mail, drive, google docs [editor de
textos, planilhas e apresentacgdes] e outras ferramentas complementares).
4. Ferramentas para criagdo de mapas mentais e de edigéo grafica.
5. Conta no Instagram.
6. Celular com servico de mensagem instantdnea (WhatsApp ou similares) — N&o
obrigatdrio
7. Artefatos digitais adaptados de ferramentas do design thinking para registrar o
planejamento e o desenvolvimento dos projetos durante as fases do DT.
8. Links de acesso aos materiais de apoio (textos, videos e ferramentas);
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9. Recursos adicionais que, eventualmente, forem necessarios.

REFERENCIAS
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velhas. Trad. de Cristina Yamagani. Rio de Janeiro: Alta Books, 2017.
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Saraiva, 2015.
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APENDICE | - MATRIZ DO DESAFIO ESTRATEGICO

MATRIZ DO DESAFIO ESTRATEGICO

Nome da equipe

FORCAS FRAQUEZAS
' ’ Seu rq.,_mf " -‘ ,‘
sy rextd aqh S teito agui. e ol Sem tewto o e
’ ;msm{ ’ Seu texta qu'" = " "
ey tex10 g Beu tengy o0 FREEIE: Sai texto agui

& &

Como podemos?
DESAFIO l
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APENDICE J — PAINEL-SINTESE DO DESAFIO

SINTETIZANDO O ENTENDIMENTO DO DESAFIO
EQUIPE: Nome da equipe

Como podemos?
Fegistre aqui o desafiofproblema no qual esta trabalhanda.

DIGITE AQUI O NOME DO DESAFIO

Resumo do seu desafio Compartilhe mais informagdes sobre o desafio
Escreva um breve resumo que deite o desafio claro. 0 que vooé sabe sobre o desafio?
E=zcreva o resumo de desafio aqui. EU JA SFE1

Teuto aqui...

Revise o desalio
Registre pontos importantes sobre o desafio 0 que vooé gostaria de saber sobre desafio?

EU QUERD SABER MAIS

Texto ag

Dariqn thinking | Etaps 1- DESCOEERTA
Adaptadn doEducadiaital (204)
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APENDICE K — ENTENDENDO O CONTEXTO E AS PARTES INTERESSADAS
(STAKEHOLDERS)

ENTENDENDO OS5 CONTEXTO E AS PARTES INTERESSADAS (STAKEHOLDERES )

EQUIFE: Nome doeguipe

Contexto do desafio estratégico

0 que sabemas? 0 que nia sabemas?

Feu bexto aqui... Fou bexko aqui..

Identifique as partes interessadas Identifique ambientes semelhantes ou espagos inspiradores
Gluem g0 ag pessoas cnvolvidas? Onde vocd pode buzcar inspiragio para solucionar o desafie®

USUARIOS, ESPECIALISTAS. POTENCIAIS USUARIOS... SITES, APLICATITOS, REFISTAS, PORTFOLIOS, EHEALAGENS, FACHADAS. ..
Feu bexto aqui... Fou bexko aqui.

Relize pesquisas, entrevistas ou observagio de campo

Com quem vk gostaria de aprender mais® Buem poderia lhe ajudar? Buem ou o que lhe inspirou?
DETALHE PESS0OAS OU FONTES DE INFDFIMHI;.H.D E INSPIFH\I;ED NOTAS DE INSPIFH\I;ED
Feu bexto aqui... Fou bexko aqui.,

al Exapa 1.2 - DESCOEERTA
4 dodoEd, digital (Z01d] o C. I icFilatro(2016)
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APENDICE L - ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA FEEDBACK DOS
PROTOTIPOS

.
PROFEPT "-

-lr.- w.lum POL-LE, Lult*l \-
[T SOy AIThAL | TH

-
-
=l INSTITUTO FEDERAL

Projeto de identidade visual com design thinking

Orientagoes

Prezados(as) participantes integrantes do Grupo de Trabalho (GT-X — Nome do projeto/grupo),

LEIAM ATENTAMENTE AS OR[ENTAQOES ABAIXO PARA REALIZAR OS FEEDBACKS DE
TESTE/VALIDACAO DOS PROTOTIPOS DOS PROJETOS DE IDENTIDADE VISUAL QUE O SEU
GRUPO IRA AVALIAR:

1- O processo de teste/validagédo dos prototipos corresponde a ATIVIDADE 1 da AULA 4, a qual trata
da fase 4 do design thinking — EXPERIMENTAGAO/PROTOTIPAGAO. Consiste em fornecer
feedbacks que possam ajudar os Grupos de Trabalho (GTs) na evolugdo dos seus projetos de
identidade visual.

2- Cada grupo deve avaliar obrigatoriamente (dar feedback) os 2 (dois) GTs pelos quais ficar
responsavel, conforme orientagdes fornecidas na AULA 04 e orientagdes adicionais que acompanham
esta mensagem. GTs que ser&o avaliados pelo seu grupo:

-> GT-Y — Nome do projeto/grupo
-> GT-Z — Nome do projeto/grupo

3- Depois de avaliar os GTs obrigatérios, se desjar, pode escolher o projeto de outro grupo diferente
para avaliar. Essa avaliagao adicional nao é obrigatéria, mas pode contribuir mais ainda para a
evolugao dos protétipos.

4- Esta atividade deve ser concluida até o dia: PRAZO DE ENTREGA

5°) ATEN’(;I:\O! CADA GT DEVE AVALIAR UM GRUPO POR VEZ A CADA ACESSO AO
FORMULARIO.

Clique no link abaixo para ter acesso a versao eletrénica do formulario:

https://urlformfeedback

Boa sorte nas atividades e obrigado pela participacédo ©
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Questoes do formulario eletronico de feedback

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

10

~

Informe o NUMERO e o NOME do seu Grupo de Trabalho (GT).

Assinale o GT que sera dado feedback para o teste/validagcdo do protétipo do projeto de
identidade visual neste momento (NAO ESQUECA! AVALIE UM GRUPO POR VEZ A CADA
ACESSO AO FORMULARIO):

GT-1 — Nome do projeto GT-6 — Nome do projeto
GT-2 — Nome do projeto GT-7 — Nome do projeto
GT-3 — Nome do projeto GT-8 — Nome do projeto
GT-4 — Nome do projeto GT-9 — Nome do projeto

GT-5 — Nome do projeto

Descreva a personalidade da marca do projeto de identidade visual que vocé esta avaliando.
Para responder essa pergunta, pense nos sentimentos que a marca consegue despertar em
vocé por meio de suas cores, tipografia (fontes), formas geométricas, imagens, efeitos e outros
elementos que chamem a sua atengao.

O protétipo do projeto que vocé esta avaliando possui uma identidade visual forte o bastante
para representar com clareza o tipo de produto ou servigo para o qual se propde? Justifique.

Qual a mensagem que a marca transmite para vocé? Ela é positiva, negativa ou neutra?
Justifique.

Cite trés adjetivos que, na sua opinido, representam a identidade da marca que vocé esta
avaliando.

A marca possui algum slogan (frase de efeito)? Se sim, vocé acredita que o slogan escolhido
consegue expressar a identidade da marca? Se nao, apresente alguma sugestao.

Vocé considera que os elementos e cores da logomarca estdo bem harmonizados em sua
forma (esteticamente) e funcionalidade (informagédo que a marca transmite)? Justifique.

Descreva pontos positivos ou negativos (sempre de maneira propositiva de modo a encorajar
0s seus colegas) relacionados aos seguintes elementos técnicos que formam a identidade
visual da marca: cores, tipografia (fontes), formas geomeétricas, imagens, efeitos (sombra,
iluminagdo, espago negativo, degradé, extrusdo, perspectiva, distorcao, 3D etc.) e outros
elementos encontrados na marca.

Apresente outros comentarios e sugestdes que julgar pertinentes. Se vocé ja fez comentarios
no Instagram do projeto que estd avaliando neste momento, também pode inserir esses
comentarios aqui.
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APENDICE M - MATRIZ DE FEEDBACK DOS PROTOTIPOS

MATRIZ DE FEEDBACK DOS PROTOTIPOS DO PROJETO DE IDENTIDADE VISUAL

Equipe + Nome do Projeto

Pontos positivos do prototipo

Dezcrevam as pontos positivos do pratdtipo do seu projeto sequndo oz feedbacks

O gue precisa evoluir ou o gue vocé melhoraria?

Descrevam os pontos negativas, ajustes [modificagdes) oumelhorias que o

Questionamentos

Dezcrevam as dividas que o grupo ainda tem sobre o projeto. Lembrem-se: o=
questionamentos abrem portas para novas oportunidades de melhoria para o
projeto.

Surgiram novas ideias apos os feedbacks ? Quais?

DOescrevam as novas ideias que surgiram para o projeto apds oz feedbacks.
Podem ser sugestds de todos oz feedbacks ounovos insights. Agrupem essas
ideias em duas categarias: as mais praticas & as mais inovadoras.

ing | Etapa 4- EXPERIMENTAGKO

Aduptads de IDED, 2003 D.ECHOOL, 2001; Cavalcanti « Filatrs, 2014
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APENDICE N - PAINEL DE ORIENTAGAO PARA REVISAO DOS PROJETOS

Pesquise para entender
Defina o conceito e a
identidade da marca

melhor o problema,
mercado, pdblico, marcas

]
b s
Q

Faca brainstormings(gere
Descubra o problema 2 : CLES EslE

ideias, refine ideias)
Tipografia (fontes) Tendéncias de design

AWML

YES -PLERSE

TREND

aNDTHaNHS
AN

Psicologia das formas 7 Grids (proporcdo)
sicolog

Teoria das cores

Mockups
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APENDICE O - PAINEL-SINTESE DO PROJETO

PAINEL-SINTESE DO PROJETO DE IDENTIDADE VISUAL

Equipe + Nome do Projeto

IDENTIDADE VISUAL - ANTES DA OFICINA

Escreva aqui o problema/desafio estratégico. Forgas Fraquezas
) ~

(=N inicie 0 seu texto com a 80 "Como podemos. C i i ¢¢ Aquilo que vocé precisa
; Seu texto aqui. Seu texto aqui.
7
g DIGITE AQUI O NOME DE DESAFIO

Resumo do desafio Compartilhe mais informagdes sobre o desafio
< B ~ SUA MARCA ANTIGA AQUI!
[ Escrava um breve resumo que deixe o desafio claro. 0 que vocé sabia sobre o desafio antes Ideias iniciais, limitagdes, restrigdes.
E Escreva o resumo do desafio aqui. Seu texto aqui. Seu texto aqui.
[
[*]
Q
7]
w
Q
o O que precisou estudar mais um pouco? Ambiente externo Fontes Descreva a identidade da sua marca, as mudangas que ela teve

~ = s S =

'& 0 que vocé ndo sabia que precisou e estudar mai O que j sabia sobre 0 piblico-alvo...  Fontes de informagdo e de inspiracio. KRR
ﬁ Seu texto aqui Seu texto aqui. Seu texto aqui. Seu texto aqui.
w
o
[
-4
w
=
2

Novas ideias Refinamento e novas ideias
o Ideias e insights que surgiram nas se¢des de brainstorming. Ideias e insights que foram ou d IDENTIDADE VISUAL ATUAL/REVISADA
1< Seu texto aqui. Seu texto aqui
O Além dalogo do vocé pode i
§ gréficos agragados & marca, como, por exemplo, mockups.

Feedbacks

Faga uma sintese de todos os feedbacks que o seu projeto recebeu. Con;

Inspiragdo dos feedbacks

Melhorias, ajustes ou novas ideias que surgiram apos os feedbac

Seu texto aqui

EXPERIMENTAGAO

Seu texto aqui

Ajustes ou melhorias no seu projeto

N
Ajustes ou melhorias que o projeto teve ao evoluir da vers3o antiga para

Ajustes ou melhorias para o futuro
Ajustes ou melhorias que o projeto pode ter no futuro a partir... ‘

EVOLUCAO

Seu texto aqui

Seu texto aqui

SUA MARCA NOVA AQUI!
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APENDICE P — QUANTITATIVO DE FEEDBACKS DOS PROJETOS NO
INSTAGRAM

FEEDBACKS DOS PROJETOS POSTADOS NO INSTAGRAM

o
E GT-3 GT-4 GT-5 GT-6 GT-7 GT-8 GT-9 TOTAL DE
GRUPOS DE = COMENTARIOS
TRABALHO 3] FEITOS POR
Fost- Post- Fost- Post- Post- Post- Post- Post- Post- Post- Post- FPost- Fost- FPost-
E : 5 ; : - ; i ; ; : > Fosts =" PARTICIPANTE
o
Fil - - - 1 - 1 - 1 - - 1 10
GT-1 3 0o - - - - - - -1 1 - - - 3
Fi3 - - - - - - - - - - - - i}
P& 1 1 . . - 1 1 1 1 3 1 . 1 1 12
bl P15 2 - 2 3 a -z - - 1 1 1 - 16
Fig - - 1 - - - - - - 1 - - - - 1 3
S P 1 1 1 1 P s e ] 11
P17 S T T T T TR 5
GT-4 il 3 bl b b - v el O e B e B om %
Fig - - - - - - - - - - - - [i}
GT-5 i - - - - - - T o
P14 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 - 1 1 14
GT-6 i I S . B SR B B S - O O B &
P10 1 Z 1 3 s 1 = 1 = z = 4 = = 3 20
GT-7 - - - -~ = - T -
P2 & 1 . 1 1 1 1 1 5 1 1 . 1 1 10
il P13 - - - - - - - - - - - - - - - [i}
P2 1 = 1 = 1 = 1 1 1 = 1 2
el Fiz - - - - - 1 - - - - - - - - - i
TOTAL DE
COMENTARIOS 7 9 8§ 11 9 9 5 6 5 10 6 13 0 4 12
RECEBIDOS POR POST
114
TOTAL DE

COMENTARIOS
RECEBIDOS PELOS GTs
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ANEXO 1 - TERMOS DE COMPROMISSO E SIGILO DO(S) PESQUISADOR(ES)

Por este termo, nés, ANTONIO FERRAO PAIVA PINTO NETO e JOSILENE
ALMEIDA BRITO, abaixo assinados, respectivamente, pesquisador principal e
orientadora da pesquisa intitulada “DESIGN THINKING NA PRATICA PEDAGOGICA:
UM GUIA DIDATICO PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA”,
assumimos cumprir fielmente as diretrizes regulamentadoras emanadas das
Resolugdes n°® 466/12 e/ou n°® 510/16 do Conselho Nacional de Saude/MS e suas
Complementares e pela Resolucédo n° 59 do Conselho Superior do IFSertao—PE, que
institui o Regimento Interno do CEP IF SERTAO-PE, visando assegurar os direitos e
deveres que dizem respeito a comunidade cientifica, ao(s) sujeito(s) da pesquisa e ao
Estado.

Reafirmamos nossa responsabilidade indelegavel e intransferivel, mantendo
em arquivo todas as informacdes inerentes a presente pesquisa, respeitando a
confidencialidade e sigilo das fichas correspondentes a cada participante incluido na
pesquisa, por um periodo de 05 (cinco) anos apds o término desta. Apresentaremos
sempre que solicitado pelo CEP IF SERTAO-PE (Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano) ou CONEP (Comissao Nacional de Etica
em Pesquisa) ou, ainda, as Curadorias envolvidas no presente estudo, relatério sobre
o0 andamento da pesquisa, comunicando ainda, qualquer eventual modificagao
proposta no supracitado projeto.

Petrolina, 11 de dezembro de 2020.

oo tuve Uode 1ib W oymdﬂ/ m

Antonxo Ferrdo Paiva Pinto Neto nsilene Almeida Brito
Autor da Pesquisa Orientadora

209



ANEXO 2 - CARTA DE ANUENS:IA DA INSTITUIC}AP QUE AUTORIZOU A
REALIZACAO DA INTERVENCAO

-\;,_.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO SERTAO
PERNAMBUCANO
CAMPUS PETROLINA
Rua Maria Luzia de Aragjo Gomes Cabral, 791 - Jodo de Deus, Petrolina - PE, 56316-686
www.ifsertao-pe.edu.br/campus/petrolina
E-mail:
Fone: (87) 2101-4300

CARTA DE ANUENCIA

Eu, Fabiano de Almeida Marinho, diretor responsavel do Campus Petrolina, venho
por meio desta, informar a V. Sa. que autorizo o pesquisador ANTONIO FERRAO
PAIVA PINTO NETO, discente do Mestrado Profissional em Educacao Profissional e
Tecnolégica — PROFEPT, Campus Salgueiro a desenvolver o seu projeto de
pesquisa “ROTEIRO DIDATICO USANDO O DESIGN THINKING COMO PRATICA
PEDAGOGICA: UMA EXPERIENCIA NA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA". O projeto esta sob a orientacdo da professora Dra. JOSILENE
ALMEIDA BRITO e seu objetivo € “Analisar as contribuicées do design thinking na
pratica pedagdgica da educacédo profissional e tecnolégica na motivacdo dos
estudantes para uma aprendizagem ativa” no Campus Petrolina do IF Sertdo
Pemambucano.

A aceitacdo esta condicionada ao cumprimento do pesquisador aos requisitos das
Resolugdes 466/12 e 516/16 do CNS/MS e suas complementares, comprometendo-
se a utilizar os dados e materiais coletados exclusivamente para os fins da pesquisa.

Petrolina, 26 de janeiro de 2021.
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