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Prélogo
Para una permanente (trans)formacién docente

Nadie puede poner en la practica las ideas de otro
LAWRENCE STENHOUSE (1926-1982)

En mi larga trayectoria de dedicacion, como profesora e
investigadora, he aprendido varias cosas fundamentales que siguen
impulsando mi pasion por la educacién, a la vez que, a menudo,
me llenan de impotencia. La invitacion a escribir el preAmbulo
del libro Design Thinking na (trans) formacao de professores de
Carla Spagnolo y Bettina Steren dos Santos, con quienes comparto
entusiasmos y preocupaciones sobre la educacién, me proporciona
una nueva oportunidad para compartir mis pensamientos. Y, en
la medida de lo posible, contribuir a nuestro profundo interés por
mejorar la educacién y el mundo en que vivimos.

A medida que pasan los afios, aumenta mi convencimiento
de que los entornos sociales y culturales — informales y formales,
resultan fundamentales en las posibilidades de desarrollo de los
individuos. Contamos con innumerables evidencias de que las
experiencias que nuestro entorno familiar y social, con toda su
variedad de circunstancias y situaciones, representa un papel
fundamental en la posibilidad de desarrollar — 0 no — la carga
genética con la que hemos llegado al mundo. A pesar del discurso
profundamente individualista y competitivo y la practica neoliberal
gue pretende convencernos de que “todo depende de nuestro
esfuerzo”, una mirada atenta a nuestro alrededor certifica que el
cddigo postal tiene una influencia fundamental en nuestras posi-
bilidades de desarrollo que el cédigo genético (VICENT, 2015).
Mucho més si tenemos en cuenta las altas dosis de malestar
producidas por el llamado Realismo capitalista (FISHER, 2016),
acrecentadas por la pandemia de la Covid 19 y las previsiones de
futuro.
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En esto contexto, hoy, como desde el siglo XVI1lII, cuando
se comenzaron a desarrollar los sistemas formales de ensefanza,
la escuela representa una gran oportunidad para un gran volumen
de nifios, nifias y jovenes. Pero también puede ser una gran
decepcion y llegar a actuar como la “certificadora oficial de la
‘incapacidad’ de un gran numero de individuos”. Porque la
escuela, el sistema educativo formal, como argumentaba Basil
Bernstein, acaba “etiquetando” a la infancia y la juventud — la gran
mayoria de las veces de forma previsible.

Las anteriores argumentaciones evidencian una situacion
contradictoria. Por una parte, sefialan el papel crucial de la escuela
en el desarrollo de los individuos, los grupos y la sociedad como
un todo. Mientras por otra, ponen de manifiesto la sistemética
falta de inversion y de investigacion en los complejos procesos
educativos, en general, y en la formacion del profesorado en
particular. Y aqui radica la importancia del libro que el lector o
lectora tiene entre sus manos. Porque la formacion inicial y
permanente del profesorado —y el de sus formadores (SANCHO;
HERNANDEZ, 1993; SANCHO, 2007), se ha venido configurando
como un campo esencial de accién e investigacion y un gran
desafio.

Como parece evidente, aungue lo evidente no siempre sea
lo que mas se ve — como dijo Antoine de Saint-Exupéry a través
de El Principito “Lo esencial es invisible a los 0jos”, el profesorado
es sustancial en la implementacion de cualquier propuesta peda-
gdgica, en la vida del aula y de la escuela y en la experiencia del
alumnado. Porgue como argumentaba Barry MacDonald e
Robert Walker, el curriculo es lo que pasa entre un docente y su
alumnado. De ahi que por sofisticada, rigurosa, pertinente y
acertada que parezca una propuesta para lograr las finalidades
planteadas por un determinado sistema educativo, si no se cuenta
con los docentes, si no se garantizan unas condiciones de trabajo
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dignas y adecuadas y se les ofrece formacién, como ha venido
pasando en las Ultimas décadas, poco o nada mejoraran los procesos
de ensefianza (SARASON, 2003). Mucho mas si tenemos en
cuenta la a menudo insuficiente formacidn inicial que recibe una
buena parte del profesorado.

Esta preocupacion y constatacion resuenan en la obra de
las autoras que, conscientes de la necesidad de adoptar en la
formacidn permanente una perspectiva basada en el docente. Una
aproximacion no prescriptiva que le “ordene” al profesorado lo
que “debe” hacer, sin considerar sus marcos mentales, conoci-
mientos previos y condiciones laborales, sino que le permita
identificar los problemas pedagdgicos en su contexto, situarlos y
analizarlos en un clima de empatia y colaboracion, vislumbrar
posibilidades y planificar nuevas practicas. Algo que llevan a
cabo a través la metodologia denominada “Design Thinking” o
“metodologia basada en el disefio” (VALVERDE-BERROCOSO
et al., 2020). Una perspectiva orientada el disefio de ambientes o
recursos pedagdgicos con la finalidad de contribuir a la resolucion
de un problema o a la mejora de las practicas de ensefianza y
aprendizaje.

El desarrollo de esta metodologia bebe en las ideas y
propuestas del psicélogo social Kurt Lewin y su argumentacion
de que el cuestionamiento de los marcos mentales instituidos y la
transformacién de las practicas solo es posible a través de la
implicacion de los individuos en procesos de investigacion en la
accion (LEWIN, 1946). Lo que Paulo Freire desarrollo como
Investigacion Participativa. En el campo de la educacion, uno de
los proyectos mas ambiciosos y exitosos lo llevaron a cabo
Lawrence Stenhouse y su equipo, en la década de 1970, cuando
el gobierno de Inglaterra quiso introducir un profundo cambio en
la ensefianza de las Ciencias Sociales (STENHOUSE, 1975; 1980).
El exitoso Proyecto de Humanidades para la educacion secundaria
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se planificd e implemento mediante un proceso riguroso de
Investigacion en la Accién (ELLIOTT, 1990).

Las aportaciones de las autoras de este libro, que pueden
contribuir de manera considerable a repensar y mejorar la
formacion permanente, se basan en una consolidada tradicion y
son una muestra mas de la necesidad de la formacion en contexto
y en colaboracién para poder marcar la diferencia y mejorar la
practica educativa. La obra también sefiala una serie de desafios
relacionados con las condiciones de trabajo de docentes y
formadores y la necesidad de desarrollar procesos de formacién
sostenibles, que no lleven a comenzar una y otra vez si no que se
constituyan como un devenir continuo y enriquecedor. Este texto
inspira.

Juana Maria Sancho Gil
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Apresentagdo

Em resposta a intensas mudangas no modo de estar no
mundo, as pessoas, independentemente da area de atuacdo ou
funcéo, precisardo encontrar novas maneiras de lidar com situagdes
gue estdo afetando e modificando os modos de viver. Robinson
(2012, p. 59) afirma que o problema dos atuais sistemas de
educacdo é a permanéncia em concepcOes fixadas no passado:
“Os atuais sistemas educacionais ndo foram projetados para
atender as demandas que enfrentamos hoje. Foram criados para
satisfazer necessidades de uma era que ja passou. Nao basta fazer
reformas: € preciso recriar esses sistemas”.

Diante de tal situacdo, a inovacao e a criatividade podem
interferir de maneira efetiva no processo de readaptagdo ao novo
mundo, 0 que exige uma Vvisdo rizomatica e menos linear do
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem. E
preciso agir de maneira diferente, oportunizando aos professores
uma formacdo significativa em sua prética cotidiana. Assim, a
verdadeira funcdo educacional escolar ndo deve ser a de ensinar,
mas a de criar condi¢fes de aprendizagem. Isso significa que o
professor ja ndo é mais o transmissor de conteido, mas sim o
problematizador e mediador dos processos de ensino e de apren-
dizagem, que cria ambientes de aprendizagem.

Este livro é resultado de uma pesquisa de doutoramento
ligado a linha de pesquisa Pessoa e Educagdo do Programa de
Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGEDU) da PUCRS. O principal
foco desta investigacdo é analisar e refletir sobre a formacéo
continuada de professores da Educagdo Basica, a partir de uma
relacdo diferenciada com as propostas metodoldgicas de ensino
e de aprendizagem. A busca por este estudo é resultado de
diferentes inquietaces, diante do compromisso que a escola tem,
ou deveria ter, com a aprendizagem, no sentido mais amplo e
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integro do desenvolvimento humano: Quais séo as contribuicoes
das metodologias criativas na formacao continuada de professores
para a colaboracdo, a criatividade e as estratégias inovadoras na
busca do desenvolvimento profissional de professores da Educagéo
Basica? O que pensam os professores sobre seus saberes e sua
formacdo? Como pensar na formacao continuada de professores
de maneira diferenciada e inovadora? Como as metodologias
criativas podem proporcionar uma formagdo continuada mais
colaborativa? Quais sdo os resultados da formacdo por meio das
metodologias criativas (Design Thinking)? E possivel uma
formacdo que desenvolva a colaboracdo entre os professores e
incentive a criatividade e a inovagdo? Quais sao as reais contri-
buicdes das metodologias criativas, por meio do Design Thinking,
na formagéo continuada de professores da Educagdo Basica?
Para solidificar essa discusséo, buscou-se, na imersao e no
dialogo com diferentes autores e pesquisadores, compreender o
processo de formacdo continuada de professores no ambiente
escolar da Educacdo Bésica, bem como as diferentes possibili-
dades para potencializar esse processo, levando em consideracao
0s aspectos e as necessidades pessoais dos aprendizes vinculados
a realidade social e coletiva existente. As literaturas internacional
e nacional, bem como a legislacéo brasileira vigente, utilizam
diferentes terminologias para tratar do assunto. A opcéo pelo
termo formag&o continuada deve-se as referéncias utilizadas nesta
pesquisa e, principalmente, por constar nas leis, diretrizes e
pareceres que balizam a educag&o brasileira. Outra justificativa
importante para o uso do termo é quanto ao significado da palavra
formagéo, compreendida como tendo uma amplitude maior do
que formar, entendida também como criagdo. Ou seja, outras
maneiras de constituir, novas formas de pensar e agir diante das
necessidades de aprender ao longo da profissdo docente e das
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demandas que emergem com as transformacgfes sociais e as
inovacg0es tecnoldgicas.

Para tanto, a formacéo continuada de professores tem
funcéo central para repensar as bases que fundamentam as acdes
da escola, e isso é sindbnimo de refletir sobre a propria pratica
tanto em dimens@es individuais quanto coletivas, no curriculo,
nos processos de aprendizagem, nas metodologias, entre outros
temas gque permeiam esta pesquisa.

E fundamental repensar a formag#o continuada de profes-
sores, pois, diante do professor que ainda transmite conhecimento,
situam-se alunos que absorvem e estdo imersos em tecnologias
digitais da informagdo e comunicagdo, distintas linguagens e
saberes que permeiam o0 meio social. Essa realidade esta levando
para a escola uma ruptura de novos saberes, em que o temor pela
perda da autoridade do professor e uma préatica pedagdgica que
ndo percebe essa mutacdo do modelo centralizador sdo substituidos
por um modelo dialdgico e descentralizador, que possibilita
mediag0es e interagcdes entre os estudantes e professores, e vice-
versa.

Nesse sentido, as metodologias criativas podem gerar novas
possibilidades de aprendizagem para a formacao de professores,
além de promover maior colaboragdo entre os docentes. Também
podem ajudar a construir uma relagdo mais proxima entre
professor e estudantes, pois proporcionam uma organizagdo que
exige a participagéo de todos.

A organizacdo dos capitulos é inspirada nas etapas do
Design Thinking (DT) para educadores, por isso, para apresentar
0 que o leitor ira encontrar neste livro, utilizaremos a nomen-
clatura das etapas da metodologia criativa do DT: a descoberta e
a interpretacéo, a ideacdo, a experimentacéo e a evolugdo-acao.

Carla Spagwolo ¢ Bettina Sterew dos Santos | 15



Figura 1 — Etapas do DT na Educacéo
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Fonte: elaborado pela autgra (2016). llustracéo: Stefan Von Der Heyde Fernandes (2021).

O Capitulo 1, denominado Descoberta e interpretagéo,
apresenta as descobertas tedricas e o dialogo com os diferentes
autores sobre os temas, a partir do olhar sobre as pesquisas
existentes, em que sdo apresentados os trabalhos ja publicados
sobre o tema. E o estado do conhecimento referente & tematica da
pesquisa. Este capitulo apresenta também as perspectivas tedricas
sobre a formagao continuada de professores e detalha os aspectos
histéricos abrangendo diferentes periodos politicos, sociais e
culturais e concebe tessituras tedricas com a apresentacao dos
conceitos epistemoldgicos que enfatizam os saberes docentes e
toda a experiéncia obtida no decorrer da profissdo. Na contextua-
lizagdo e inquietacOes com a realidade brasileira, emergem novas
perspectivas para a area, as quais incluem as metodologias
criativas e os principios da colaboracao e criatividade.
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Na segdo intitulada Design Thinking na educacao, serdo
esclarecidos 0s conceitos e as etapas do DT no dmbito original
de sua criacdo e suas adaptacdes para possivel utilizacdo no meio
educacional. Para tal, serdo utilizadas teorias consideradas com-
pativeis para justificar as etapas do processo do DT na educagéo,
ao mesmo tempo que auxiliardo a sustentar seu desenvolvimento
na formacéo de professores e no contexto da sala de aula. Esses
conceitos, além de referenciar a pesquisa, poderdo ampliar as
concepcdes na tentativa de responder ao problema desta pesquisa.

O Capitulo 2, denominado Ideacéo, apresenta os caminhos
escolhidos, expBe 0s objetivos deste estudo e detalha os encami-
nhamentos metodoldgicos. Trata de explicar como as ideias serdo
efetivadas, incluindo o tipo de pesquisa, 0 campo, os procedi-
mentos e 0s instrumentos. Apresenta a maneira como foi realizada
a pesquisa e quem foram os sujeitos e instituicdes que fizeram
parte dela. Inclui, também, aspectos relativos & organizagdo das
fases da coleta de dados.

No Capitulo 3, Experimentacao, o leitor ira se deparar
com os resultados obtidos mediante a descricdo do campo e a
andlise realizada em relag&o ao referencial terico com os dados
coletados, e, também, a partir do didlogo com autores que deram
suporte para a interpretacéo desses dados. E 0 momento em que
as ideias sdo colocadas em prética e 0s sujeitos da pesquisa com-
tribuem para a visdo real para as hipGteses e teorias construidas
até entdo.

Por fim, o Capitulo 4, Evolucéo-agéo, articula os resultados
encontrados com o0s objetivos propostos e apresenta pontos rele-
vantes da pesquisa com algumas perspectivas de ac¢des futuras.
Finaliza provisoriamente os estudos sobre a tematica.

Em uma perspectiva mais visual, é apresentado, em forma
de mapa (Figura 2), o percurso dessa investigacao e a relacdo
existente entre as teorias educacionais e os conceitos da formacéo
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continuada de professores com pressupostos para a utilizagéo da
metodologia criativa do Design Thinking.

Figura 2 — Detalhamento
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Fonte: elaborado pela autora (2016). llustracéo: Stefan VVon Der Heyde Fernandes (2021).

A partir dessa percepcdo, o detalhamento do percurso
escolhido para a pesquisa inicia-se com a compreensao do que é
a formacéo continuada de professores em seus aspectos historicos,
sociais e conceituais, em ambito nacional e internacional. Busca
subsidios para analisar a percepcdo dos professores e as estru-
turas de formacdo continuada das quais participam. Abrange a
observacdo participante para compreender as contribuicdes da
metodologia criativa do DT e as implicagdes para a problema-
tizacdo e a solugdo de problemas, para a colaboragdo, para a
criatividade e para colocar as ideias em agéo, e, sobretudo, ao que
condiz com as aprendizagens docentes e o desenvolvimento
profissional.
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/‘
Descoberta e wnterpretagdo

14 Uw olhar sobre as pesquisas existentes

As descobertas sobre os temas relacionados com o DT na
educacdo apresentam diferentes aspectos encontrados no estado
do conhecimento, os quais auxiliam no entendimento conceitual
do tema, a partir de diferentes eixos teméticos: formacdo conti-
nuada de professores do Ensino Fundamental da Educagéo Bésica,
criatividade e Design Thinking na Educacéo.

O critério para a escolha das pesquisas existentes esta
relacionado a relevancia do tema a ser investigado, a descoberta,
inovagéo e expressdo adequada dos achados do estudo. E funda-
mental resgatar pesquisas ja realizadas para conhecer o que ja foi
estudado e desenvolvido e, a partir disso, aproveitar as informacdes
e 0s saberes publicados, para contribuir como ponto de partida
para as discussoes deste livro.

Inimeras sdo as pesquisas publicadas sobre a formagéo
continuada de professores na Educacdo Basica. Nosso interesse
é apresentar assuntos proximos ao tema, os quais tratam funda-
mentalmente das necessidades de formacéao continuada na visdo
dos professores, da construcdo de saberes dos professores, da
inovagdo e motivacao na pratica docente, das aprendizagens em
situacdo de formacdo continuada, competéncias docentes e
inovacdo e da relacdo do trabalho docente com a formagéo
continuada.

O estudo de Galindo (2011) destaca a visdo dos docentes
em relacdo a formagdo continuada de professores. A pesquisa
“Analise de necessidades de formacao continuada de professores:
uma contribuicdo as propostas de formagao” descreve as diversas
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necessidades existentes na formacéao continuada de professores a
luz de relatos de professores do Ensino Fundamental. Tais neces-
sidades sdo amplas e complexas e provém desde a organizacdo
curricular até as motivac6es profissionais adicionadas a elementos
pessoais.

Nesse mesmo viés, Czeszak (2011) também traz referéncias
acerca das complexas vivéncias e dos desafios dos professores
no cotidiano escolar. Os docentes pesquisados nessa investigacao
revelaram a importancia da reflexdo sobre a prépria pratica
pedagogica como parte da formag&o continuada, principalmente
pela inser¢do das tecnologias da informacao e comunicacéo. Outro
fator a ser destacado é o trabalho colaborativo, o qual, segundo a
autora, proporciona o intercdmbio de atividades e o compartilha-
mento de estratégias que possibilitem compreender e desenvolver
acOes pedagdgicas mais enriquecedoras e criativas.

Sob o ponto de vista da inovagédo na pratica docente, Palma
(2011) investiga os fatores que levam os professores a inovarem
suas praticas profissionais. Para isso, estabelece didlogo entre a
opinido e a fala dos professores pesquisados e distintos autores.
A pesquisa possibilitou perceber varios elementos que impul-
sionam e mobilizam as professoras interlocutoras do estudo a
inovarem suas praticas profissionais: relevancia de valores pessoais
constituidos na familia; vivéncias positivas e impactantes no
periodo de escolarizacgéo e o desejo consciente de té-las como
referéncia ao realizarem suas praticas docentes; formacao acadé-
mica que tenha permitido a ruptura de concepg@es constituidas;
consciéncia do inacabamento do ser humano, apresentando
disponibilidade para aprender permanentemente; e abertura ao
desafio.

Desse modo, a formacdo continuada é entendida como
elemento indispensavel a acdo educativa, uma vez que, nessa
perspectiva, a aprendizagem é tida como fator necessério a
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mudanca do pensar; desejo consciente de realizacdo de préaticas
gue proponham aos alunos o desenvolvimento cognitivo contex-
tualizado as realidades da comunidade local e global; compro-
metimento com a felicidade, 0 bem-estar e a construcdo de um
relacionamento de confiabilidade com os alunos; gestao escolar
gue favoreca a autonomia, a parceria e a liberdade dos professores,
com reconhecimento e valorizagdo das préaticas docentes cotidianas.

E peculiar o ponto de vista exposto por Esbrana (2012),
elucidado nos resultados de sua investigagdo “A constitui¢do do
sujeito professor e sua aprendizagem em situacdo de formacao
continuada”, em que aponta que a formac&o continuada nao tem
contribuido expressivamente para amenizar os problemas enfren-
tados no cotidiano desses profissionais. Todavia, fica explicita a
necessidade da formagdo continuada para o desenvolvimento
profissional e sdo apontados fatores que geralmente ndo séo
contemplados, como maior nimero de encontros, palestras,
momentos de estudos e incentivos aos profissionais a partir da
reducdo da carga horéria em sala de aula.

Observou-se que os trabalhos publicados se concentram
nos anos de 2011 e 2012, demonstrando preocupagdo com o
desenvolvimento profissional e resultados referentes a experién-
cias que resplandecem a necessidade e a emergéncia de formacéo
continuada de acordo com as complexidades cotidianas da sala
de aula, ou seja, uma formagéo continuada provida de dialogo,
de trocas e que possa realmente desenvolver competéncias para
auxiliar nos desafios que emergem diariamente.

Em relacéo as buscas de teses de universidades estrangeiras,
um dos trabalhos relevantes para este estudo intitula-se “La
formacion de profesores mediante la indagacion colaborativa”,
de Moratalla Isasi (2006). Disserta sobre a formacdo continuada
dos professores como uma tarefa fundamental para melhorar o
processo de ensino e aprendizagem diante das rapidas mudancas,
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as quais exigem reajustes no curriculo e renovagdo nas metodo-
logias e mobilidade profissional e cultural dos docentes. Prope
uma formacao baseada na colaboracéo e na relagéo entre teoria e
prética.

Albert (2013) tentou compreender a situagdo real no
contexto educativo para que, a partir disso, possa-se valorizar a
existéncia de propostas didaticas que promovam uma aproximacao
entre a vida social e a vida escolar. Ele descreve as Tecnologias
da Aprendizagem e do Conhecimento (TAC) como uma proposta
baseada em uma aprendizagem invisivel que propde a promogéo
da criatividade e da interdisciplinaridade. Tal proposta implica
elementos que trabalhem as distintas habilidades e competéncias
sociais de um mundo em constante movimento; principios que
estabelecam comunidades de aprendizagem e de praticas; foco na
formacdo dos professores para além do instrumental, apostando
em uma formacgdo permanente, ubiqua e entre pares; existéncia
de maior autonomia nas escolas, evitando normas que rompam
com a criatividade e investigacdo; maior liberdade de ac&o para
poder aplicar estratégias de pesquisa-acdo, enfocadas em me-
Ihorias; e inovagdo na formacao de professores e no fomento de
metodologias centradas no estudante.

Para Albert (2013), os docentes sdo 0 motor do ensino e,
dessa forma, é fundamental adaptar a formacéo as suas necessi-
dades concretas, priorizando 0 acompanhamento e 0 assessora-
mento em detrimento de a¢Bes formativas instrumentais e menos
pedagogicas. Nesse sentido, para que os professores sejam capazes
de inovar e mudar em direcéo a docéncia na contemporaneidade
é importante levar em consideragdo 0s seguintes aspectos: partir
de uma necessidade, seja por inquietudes, seja pela realidade em
questdo; e possibilitar reflexdes pedagogicas criticas e capacidade
de construcdo e adaptacdo, tanto curricular como de estratégias
de desenvolvimento profissional.
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Nesse ambito, Melo (2012) atribui total relevancia a for-
macao continuada de professores, tendo em vista que os docentes
se caracterizam pelo protagonismo das mudancgas. Assim, em sua
proposta de pesquisa, avalia 0s programas e as a¢des formativas
de professores da Universidade de Barcelona. Diante de tantas
modificacBes sociais, a pratica docente ndo pode estar caracterizada
pela transmissdo de conhecimento. A formacéo de professores
exige uma contextualiza¢do no tempo e no espaco, considerando
caracteristicas especificas, nivel de formacdo, experiéncias e
condigdes de trabalho.

A formacao de professores em tempos complexos e digitais
é discutida na tese de Casablancas (2008), cujo olhar é langado
para a aprendizagem docente mediante o0 uso das tecnologias e
das mudancas educativas contemporaneas. Nesse mesmo Viés,
Rodrigues Correia (2014) investiga a aprendizagem dos profes-
sores mediada pelos meios hibridos do processo de ensinar e de
aprender. A finalidade é compreender como o0s participantes da
formacdo continuada se apropriam dos novos conhecimentos e
os aplicam na prética cotidiana a partir do referencial tedrico
sustentado pelo construtivismo sociocultural, pela interatividade
e colaboracéo.

As publicacbes sobre o tema sdo distintas. Abordam
experiéncias relevantes que descrevem resultados e necessidades
mediante a utilizacdo das tecnologias, a relagdo entre a teoriae a
pratica, a constituicdo do sujeito professor no desenvolvimento
da aprendizagem e alguns fatores que 0s motivam nos processos
de inovacdo na pratica pedagdgica. Todos esses estudos contri-
buiram para subsidiar teoricamente este estudo, bem como ajudar
a entender as diferentes realidades existentes e a tematica da
formacdo de professores.

O conceito de criatividade vem sendo construido e
discutido em distintas areas do conhecimento. Desde os estudos
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de Vygotsky e Piaget, em meados da década de 1940, busca-se
compreender o que € criatividade e como ocorre o seu desenvol-
vimento no ambiente escolar. Todavia, na busca realizada em
bancos de teses, os resultados foram infimos, principalmente na
conectividade entre os temas formagéo continuada de professores
€ processos criativos.

De maneira geral, as pesquisas tratam da criatividade nos
processos de aprendizagem. Amaral (2011) disserta sobre os
desafios dos professores em desenvolver e centrar-se nos processos
criativos. Destaca questbes da aprendizagem criativa em que o
essencial é favorecer possibilidades em que os sujeitos aprendentes
se tornem aptos para criar seu conhecimento. Aprender criativa-
mente supde um enfrentamento qualitativo com o conhecimento
e implica o desenvolvimento ativo e critico tanto de alunos quanto
de professores.

Ribeiro (2011) aborda o assunto sob o aspecto transdisci-
plinar. Trata da criatividade como elemento vital a sobrevivéncia
da humanidade, mais do que em qualquer outro momento his-
torico. A analise dessa investigacdo teve por finalidade identificar
e classificar elementos que caracterizassem a perspectiva tedrico-
epistemoldgica e sugerir uma rede conceitual da criatividade em
convergéncia com os pressupostos dos pensamentos complexo e
transdisciplinar.

Adentrando a perspectiva investigativa sobre a pedagogia
para uma cidadania criativa, Satiro (2012) desenvolve seu estudo
conceituando a criatividade em diferentes perspectivas. Ao
dissertar sobre as metodologias criativas, expde a triade de acdes
que as sustentam: 1) dialogar é a ferramenta da capacidade do
pensamento criativo, critico e ético; 2) conduzir 0s processos
criativos para gerar mais e melhores ideias; 3) transformar ideias
em projetos e projetos em acdo. Nessa conjuntura, ndo se pode
ensinar alguém a ser criativo, mas sim criar um ambiente que
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proporcione condicdes e possibilidades para o desenvolvimento
da criatividade. Para a autora, falar de metodologia criativa
significa falar da transformacdo do espago educativo em
comunidades de investigacdo e de didlogo. A coletividade e a
colaboracdo sdo fundamentais para desenvolver a capacidade
criativa individual e do grupo.

Pesquisas que abordam o Design Thinking na Educacéo
apresentam um referencial teérico bastante significativo e fun-
damentado no didlogo entre metodologia e experiéncias em
Educacgdo. Mello (2014) discute as contribui¢Ges das perspectivas
estratégicas do DT na educagdo com o intuito de apoiar 0s
professores em estratégias para o ensino e a aprendizagem, tendo
em vista as mudancas tecnolégicas atuais. Primeiramente buscou
verificar nas escolas as percepgfes dos professores sobre a
tematica e em seguida realizou um seminario para ampliar as
discussdes acerca do DT e a educagdo. Como resultado, destacou
a metodologia do DT como mediadora para a troca de novas
ideias, auxiliando na resolucéo de problemas, além de incentivar
e despertar na comunidade escolar a cultura colaborativa. Por
fim, sugeriu um quadro de referencial bibliografico a ser utilizado
pelas escolas, ao mesmo tempo que pode auxiliar em outras
pesquisas.

Em estudo publicado recentemente, Reginaldo (2015)
afirma que o DT na Educagdo Bésica tem sido aplicado em
diferentes paises, inclusive no Brasil. O objetivo do estudo foi
conhecer os referenciais teéricos e metodol6gicos que intervém
nas praticas educacionais. Assim, como resultado, verificou que
o DT tem a func&o social de formacéo integral, que seus contetidos
e objetivos se relacionam com todas as capacidades (conceituais,
atitudinais e procedimentais), e que a concepcao de aprendizagem
é construtivista, atrelada a diversidade dos sujeitos e ao conhecer-
na-agao/conhecer-na-reflexdo. Com relagdo aos componentes das
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variaveis metodoldgicas, o valor da agdo é dado pelos sujeitos
envolvidos que se tornam protagonistas do processo educativo.

De acordo com a analise da pesquisa proposta por Biicker
(2015), o Design Thinking estimula e incrementa a motivacao
para o aprendizado, por trazer as emogdes dos sujeitos a tona no
processo, através de uma etapa inicial de empatia. Além disso,
propde indagacdes, questionamentos, visdes divergentes e conver-
gentes, interacdo multidisciplinar entre os participantes e atividades
de cunho prético para tangibilizacéo das ideias e solu¢des propostas
nas oficinas criativas. A autora suscita contribuices para a moti-
vacdo dos alunos e a interacdo com os mediadores para 0 processo
de construgdo do aprendizado, em um formato criativo e flexivel,
focado no ser humano e nas necessidades mais complexas do
mundo atual.

Bechara (2017) disserta sobre as praticas educativas do DT
nos projetos das escolas e as contribui¢Ges para a inovacao das
estruturas tedricas e metodoldgicas na Educagdo Bésica. Os
resultados obtidos na investigacdo apontam para diferentes
oportunidades na formacdo continuada, na compreensdo dos
desafios contextuais e das possibilidades de implementacdo de
projetos inovadores para o direcionamento de praticas mais
transformadoras no planejamento, na formag&o dos professores e
na avaliacdo. Ou seja, as acOes constituidas por intermédio da
abordagem do DT orientaram novos modos de planejar, atuar e
avaliar aprendizagens mais integradas.

Os estudos trouxeram subsidios importantes e significativos
para esta pesquisa. Serviram como ponto de partida para ampliar
o referencial tedrico e possibilitar o entrelagamento teorico entre
0s conceitos educacionais e a metodologia criativa do DT, consi-
derados pertinentes para justificar e aproximar a problemaética de
pesquisa com os objetivos e resultados pretendidos.
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1.2 Perspectivas tebricas: um didlogo entre antores

1.2.4 Formagdo continuada de professores

O que é necessario no processo de aprendizagem dos
professores? Quais sdo as aprendizagens que os professores
devem desenvolver para preparar-se para a educacgao dos jovens
na contemporaneidade?

Stoll, Fink e Earl (2004) sustentam que ha sete aprendi-
zagens-chave para o desenvolvimento das aprendizagens docentes:
compreender a aprendizagem, conhecimentos dos conteudos,
compreensdo pedagdgica, compreensdo emocional, compreensdo
sobre os processos de mudanga e incertezas, meta-aprendizagem
e a concepgdo de um novo profissionalismo. A docéncia inclui
assumir a responsabilidade da propria formagdo profissional
continua com o apoio das instituicdes e formar parte de uma
comunidade de aprendizagem mais ampla, que permite o trabalho
em conjunto, o aprender com o outro. Considerar o processo de
aprendizagem a partir da colaboracéo, da acdo de compartilhar.

Os espacos de formagao nas institui¢des de ensino devem
apresentar-se, prioritariamente, como um lugar de oportunidades
para dialogar e colaborar a fim de validar e questionar as praticas
cotidianas, ou como possibilidade para consolidar e ampliar
conceitos especificos da area de atuagdo. A formagdo como
processo de compartilhar experiéncias rompe com a imagem
individualista de ser docente, abre a relagdo com os outros para
reconhecer-se e narrar-se, configurando, assim, outro sentido que
ndo somente o papel da formacdo profissional.

A formacéo de professores deve estabelecer as bases para
a aprendizagem ao longo da vida e considerar o fato de que
decisBes devem ser tomadas sobre quais contetidos e estratégias
sdo eficazes para novas aprendizagens, a partir da propria pratica
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e na relacdo com outros professores e pesquisadores. Darling-
Hammond et al (2019) afirmam que aprender a ensinar exige que
os professores reflitam e compreendam sobre a aprendizagem de
maneiras bem diferentes daquilo que aprenderam como estudantes,
a colocar em prética os seus saberes e a pensar sistematicamente
sobre a complexidade. Ou seja, envolve a¢des que perpassam as
rotinas existentes na busca de melhorias continuas para a apren-
dizagem significativa.

A docéncia é uma “profissdo do conhecimento”, afirmam
Marcelo Garcia e Vaillant (2009). O conhecimento tem sido o
elemento legitimador da atividade principalmente pelo compro-
misso de transforma-lo em aprendizagens relevantes para 0s
estudantes. Saber aquilo que se ensina, no entanto, é um dos
importantes aspectos da pratica docente, aliado ao modo de
ensinar, que significa agir com outros seres humanos. A maneira
de ensinar e o conteido ensinado evoluem com o tempo, e também
devido as mudancas sociais. Desse modo, o saber dos professores
esta assentado em construgdes sociais, cujos conteudos, formas e
modalidades dependem da histéria da sociedade e das culturas.

Percebe-se, dessa maneira, que as constantes mudangas e
reformas educacionais presentes no panorama internacional,
principalmente nos anos de 1990, tém dado destaque aos profes-
sores como agentes fundamentais na materializacdo das politicas
educacionais. Nesse cenario, a formagdo docente tem sido
evidenciada como um dos pontos significativos para o éxito das
mudancas. Na realidade, essa teméatica tem emergido como uma
das grandes problematicas da educac¢do nos Gltimos anos e como
eixo de muitas contradi¢des, sendo bastante investigada e alcan-
cando importancia de carater transnacional (ESCUDERO, 1998;
PEREZ GOMEZ, 1997).

Ac0es voltadas para a formagéo inicial e continuada de
professores assumem papel fundamental. Torna-se necessario
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reconhecer o professor como sujeito em permanente formacao,
ou seja, repensar sua formacao inicial como uma etapa funda-
mental — mas ndo conclusiva — de sua capacitacdo profissional: a
formacdo continuada para professores em sala de aula precisa ser
assumida com igual importancia. Cunha (2013) afirma que a
formacdo continuada se refere a iniciativas elucidadas no decorrer
da carreira docente. Pode ser constituida de formatos e duracdes
diferentes, assumindo a perspectiva da formagéo como processo.
E originaria tanto dos interessados quanto dos programas institu-
cionais, envolvendo como mobilizadores os sistemas de ensino,
as universidades e as escolas.

A formacdo de professores constitui o ato de formar o
docente, envolve agdes a serem desenvolvidas com profissionais
gue vao desempenhar as tarefas de educar, de ensinar, de aprender,
de pesquisar e de avaliar. Para Veiga (2012), a formacdo assume
uma posi¢do de inacabamento vinculada & historia de vida dos
sujeitos em permanente processo de formacao e proporciona a
preparagao profissional: “O processo de formacéo é multifacetado,
plural, tem inicio e nunca tem fim” (VEIGA, 2012, p. 15). Nesse
sentido, algumas constatagdes feitas pela autora merecem atencg&o:
a pratica € o ponto de partida e de chegada do processo de
formac&o; a formacao deve ser compativel com o contexto social,
politico e econdémico, comprometida com perspectivas emanci-
patérias; implica preparar professores para o incerto, para as
mudancas; significa articular formacdo pessoal e profissional,
sendo uma forma de encontro e confronto de experiéncias
vivenciadas; trata-se de um processo coletivo de construcéo
docente, de reflex6es em conjunto; e, por fim, deve incentivar
atitudes de cooperacdo e solidariedade e precisa, também, passar
pela descoberta do outro, pela elaboracdo de pensamentos aut6-
nomos e criticos.
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E um tema complexo e que pode ser abordado a partir de
diferentes enfoques e dimensdes. A literatura indica caminhos
historicos e a existéncia de modelos cléssicos no planejamento e
na implementacdo de programas de formagdo, bem como o
surgimento de tendéncias com perspectivas inovadoras para a
formacdo continuada de professores.

Alguns termos empregados para a caracterizacdo da
formacéo de professores estdo impregnados no modelo classico:
reciclagem, aperfeicoamento, capacitacdo, treinamento e atuali-
zacdo (PRADA, 1997). Para o autor, eles estdo relacionados ao
processo industrial e mecanicista fornecido somente por institui-
¢Oes que oferecem conhecimento. As tendéncias contemporaneas
emergem devido a necessidade de concepgbes mais amplas e
integras do proprio professor, nas quais a formacao seja continua
e vise o desenvolvimento profissional. Além disso, é preciso que
a producéo do conhecimento ocorra a partir das necessidades dos
docentes, das interagcdes e do compromisso social para melhorias
nos processos de ensino e de aprendizagem com énfase na ruptura
da ordem linear da teoria-préatica ou pratica-teoria.

No decorrer deste capitulo, serdo abordados aspectos
histéricos e de legislacdo; dialogos conceituais acerca da formagao
continuada de professores na contemporaneidade; novas pers-
pectivas para a formacdo continuada de professores; aspectos
legais da formagdo continuada no Brasil; e novas perspectivas
para a formacdo continuada de professores: a criatividade e a
colaboragdo em questéo.

“O professor se faz professor em uma instituigdo cultural e
humana, depositéria de valores e expectativas de uma determinada
sociedade, compreendida em um tempo histérico” (CUNHA,
2013, p. 612). Para compreender 0s aspectos situacionais que
subsidiam a formacdo de professores hoje, é preciso entender a
génese historica e epistemologica que a constitui.
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As tendéncias investigativas nesse campo oscilam princi-
palmente entre o ensino e a figura dos professores. Diante desses
pressupostos, a escola vem passando por muitos percal¢os ao
longo de sua historia. Para Lidcke e Boing (2012), desde o inicio
da institucionalizagdo da formac&o ficou nitido o padrdo que a
dominaria: a preocupacdo com o controle dos conhecimentos a
serem transmitidos. Cunha (2013, p. 612) considera que ha uma
vasta literatura pedagogica acerca do professor e sua formacéo, a
gual vem sendo realizada ao longo do tempo, e que “[...] estdo
intimamente relacionadas com as perspectivas politicas e
epistemoldgicas que vém definindo a fungéo do professor através
dos tempos”.

A anélise das tendéncias até o inicio da década de 1980 é
expressa principalmente pelos estudos norte-americanos, que, de
acordo com Cunha (2013), foram os mais divulgados e os que
mais influenciaram os pesquisadores brasileiros. Na década de
1950, os estudos internacionais direcionaram-se para a eficécia
do ensino em relacéo & qualidade do saber do professor. Defendeu-
se a ideia de que a competéncia do profissional era avaliada pelo
produto. “De natureza nitidamente comportamentalista, essa
vertente foi bastante presente nas pesquisas brasileiras, nos anos
de 1970, que versavam acerca do comportamento docente”
(CUNHA, 2013, p. 613).

Paulatinamente, os estudos centrados na eficacia do
professor deslocaram-se em direcdo as investigagdes voltadas
para interagdes no espaco da sala de aula. Os estudos de Flanders
(1960) enfatizaram aspectos afetivos e interacionais do ensino. A
partir dessa perspectiva, criaram-se espacos que focalizaram o
professor sob uma 6tica psicolégica. Também, os estudos socio-
I6gicos e antropol6gicos preocupavam-se com as questes de
adaptacdo do sujeito em determinada cultura. Para Cunha (2013),
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o professor parecia ser entendido como ser abstrato, cuja historia
e estrutura social pouco contavam.

Novos caminhos para a formacdo de professores no Brasil
tiveram inicio na década de 1980. Compreende-se, a partir de
entdo, que o professor é parte da estrutura de poder da sociedade
e, ao contrario do que se entendia anteriormente, sua identidade
é concebida como construcgdo social e cultural. A temaética da
formacéo de professores ao longo da referida década foi ganhando
dimens6es cada vez maiores, principalmente pelas publicacbes
de pesquisas e pelo surgimento de eventos para discutir as
reconfiguragdes da profissionalizag&o dos professores.

Na segunda metade dos anos de 1990, as institui¢des de
ensino enfrentaram um embate entre a democratizacao e a resposta
as exigéncias de um mundo produtivo cambiante, tendo em vista
o avanc¢o do neoliberalismo. “Novas configuragdes se apresentaram
como inevitaveis e com facilidade se produziu um neotecnicismo
pedagodgico para responder as exigéncias do mercado” (CUNHA,
2013, p. 616). O lugar da formag&o passou a exigir analises no
ambito das estratégias politicas. Nesse periodo, emergiram
discussdes irbnicas visando os espacos para a formacdo de
professores. Evidencia-se o confronto de condutas e de ideias. O
lado reducionista embasado em politicas regulatérias definiu
parametros restritos e uniformes. De modo contrario as reagdes
dessas politicas que minimizaram a formacdo de professores,
movimentos tedricos fundiram-se para acenar em favor da
valorizagdo da experiéncia, do didlogo e da capacidade reflexiva
diante de situaces cotidianas.

O estudo de Cunha (2013) sobre a trajetoria e as tendéncias
no campo da formacdo de professores desvela conceitos signifi-
cativos, os quais auxiliam a compreender essa tematica diante de
diferentes cenarios: o social, o cultural e o politico.
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A partir das concepcdes explicitadas, é possivel perceber
oscilacdes do papel do professor e as diferentes condutas quanto
a formac&o docente em periodos engajados com a histdria politica,
social e cultural no mundo. Questionamentos e criticas sobre a
concepcao linear e simplista das préaticas do professor diante de
técnicas essencialmente derivadas da sistematizacdo e cienti-
ficidade do conhecimento conduzem a formacao continuada
de professores a um processo de ressignificacdo dos modelos
tedricos.

A década de 1990 foi o periodo que alavancou o conjunto
de reformas politicas da formagdo continuada de professores.
Percebe-se que a politica neoliberal esteve muito presente, mas,
em paralelo, iniciou-se outro movimento politico para a res-
significacdo da prética do professor. Abrange, em principio, a
reflexividade do professor como possibilidade de desenvolvi-
mento, avangando, a partir do novo milénio, para a¢bes docentes
baseadas em diferentes saberes e em multiplas influéncias sociais,
historicas e culturais.

Para Santos (2010), no marco das reformas neoliberais,
o idedrio pedagdgico foi baseado na pedagogia das competéncias.
As politicas e os programas de formacao delinearam-se para o
treino de determinadas competéncias, na tentativa de garantir um
ensino mais eficiente e produtivo, em consenso com as demandas
do sistema produtivo. O uso do termo competéncia necessita
ultrapassar o significado simplista e reducionista.

Biesta (2013a) questiona a auséncia de discussdes sobre
as “competéncias” e, a0 mesmo tempo, critica documentos que
tratam das listagens das competéncias que os professores devem
ter para atuar como docentes. Tais condutas subestimam a
autonomia e o protagonismo docente. Para o autor, uma proposta
inovadora para a formag&o continuada deveria estar engajada na
interlocucdo da triade qualificacdo, socializago e subjetivacéo.
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A qualificacao é o processo por meio do qual as pessoas se tornam
qualificadas para fazer algo, ou seja, com competéncia para
realizar determinada atividade ou funcdo. A socializacdo esta
relacionada com o conhecimento sobre 0 mundo e sobre a inter-
relacdo entre as pessoas, € a subjetivacdo é fundamental para
ampliar a percepc¢do da individualidade de cada pessoa. Para
atender os trés dominios citados, Biesta (2013a) afirma que é
essencial estabelecer uma relacdo educativa permeada por
aprendizagens com constantes desafios, com reflexividade sobre
as acoes cotidianas, com criticidade, autoria e conduta ativa dos
professores e outros profissionais envolvidos com 0 processo
educativo.

O conceito de competéncia tem sido empregado com
multiplos sindnimos, 0 que muitas vezes ocasiona equivocos e
contradicOes. Rios (2010) defende que o ensino competente € um
ensino de boa qualidade. O conceito de qualidade é totalizante,
abrangente e multidimensional. A articulagdo entre os conceitos
de competéncia e de qualidade ¢ definida “[...] como uma totalidade
que abriga em seu interior uma pluralidade de propriedades, um
conjunto de qualidades de carater positivo, fundadas no bem
comum, na realizacdo dos direitos do coletivo de uma sociedade”
(RIOS, 2010, p. 93). Isso se manifesta na docéncia em distintas
dimensdes: a técnica, a dimensdo politica, a estética e a moral.
Tais dimensBes sdo expressas em carater conceitual e nas
vivéncias reais, na pratica cotidiana. Para a autora, 0 exercicio da
docéncia competente possibilita o desenvolvimento da cidadania
e estabelece sentido para os espagos democraticos, 0s quais
demandam a construgéo coletiva e novos desafios.

Na visdo de Contreras (2012), a competéncia profissional
é uma dimensdo necessaria para o desenvolvimento do compro-
misso ético e social. Refere-se aos recursos intelectuais, ao
reconhecimento da capacidade de agéo reflexiva e da elaboracéo
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de conhecimento profissional em relacdo ao contetudo de sua
profissdo e aos contextos de sua pratica que vado além da aula.

A vertente da pedagogia critica considerou as inter-
relacBes com a pratica social. Nessa abordagem esta presente a
reinvencdo da escola e o resgate do professor como profissional
critico. A perspectiva reconstrucionista esta imbuida nessa
concepgdo, com o intuito de refletir sobre a pratica e projetar
novas formas de intervencgéo pedagdgica. Novoa (1997) sustenta
que a formacdao continuada, na década de 1990, ocorreu devido a
articulacdo com os objetivos do sistema politico educacional do
periodo, uma visdo inaceitavel, uma vez que ndo concebe o
desenvolvimento profissional dos professores e 0s aspectos
voltados a propria organizagdo das escolas. A formagdo de
professores deve ocupar lugar central nas discussdes, a fim de
reconhecer as deficiéncias cientificas e conceituais de como ela
ocorre atualmente, impulsionando as reflexdes para além das
clivagens tradicionais (dualidades entre cientifico e pedagogico,
tedrico e pratico, e assim por diante), e fomentando novas
maneiras de pensa-la.

A necessidade de reformas vem associada a varios fatores.
Gatti (2008, p. 62) afirma que, na Ultima década, a preocupacao
com a formacdo de professores entrou na pauta mundial pela
conjuncdo de dois movimentos:

[...] de um lado, pelas press6es do mundo do trabalho,
que se vem estruturando em novas condigdes, num
modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatacdo, pelos
sistemas de governo, da extensdo assumida pelos
precarios desempenhos escolares de grandes parcelas
da populacdo. Uma contradicdo e um impasse.
Politicas publicas e a¢bes politicas movimentam-se,
entdo, na direcdo de reformas curriculares e de
mudangas na formacao dos docentes, dos formadores
das novas geracoes.
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A autora chama atengdo para alguns interesses politicos da
formacdo em beneficio do desenvolvimento econdmico, bem
como a ambiguidade na utilizacao de termos diferenciados, cujos
significados mantém uma compreensdo equivocada ou nebulosa
e sua aplicabilidade mantém raizes reducionistas. A transformacéo
estaria em uma formacdo que considera o desenvolvimento
humano para uma vida realmente melhor como seres relacionais.
Para tal, compreender a esséncia dos conceitos que a subsidiam
atualmente ¢ indispensavel para saber em que lugar estamos, de
onde viemos e para onde queremos ir.

Sabe-se a importancia do papel do professor no processo
de ensino e de aprendizagem no contexto educacional escolar e
seus reflexos ao longo da vida. Suas decisdes, conhecimentos,
caracteristicas pessoais e sociais, formacdo prévia e préaticas
cotidianas interferem diretamente nos resultados da proposta
pedagogica, bem como o contexto em que ocorre determinada
atividade e, sobretudo, a cultura da instituicdo na qual desenvolve
sua tarefa. Essencialmente no periodo em que vivemos, € preciso
pensar em uma epistemologia que supere paradigmas da raciona-
lidade técnica e alcance principios tedricos com base em novos
modelos. Trata-se de conceitos epistemoldgicos que valorizem
o0s professores, seus saberes e toda sua experiéncia profissional.

A influéncia para a formacdo continuada de professores
acerca desses novos conceitos no Brasil ocorreu principalmente
devido a linha investigativa da epistemologia da pratica, com o
objetivo de superar a racionalidade técnica estabelecida até entéo.
Quando diferentes autores (NOVOA, 1997; STENHOUSE, 1998;
TARDIF, 2013; ZEICHNER, 1997) desenvolveram seus estudos
sobre a epistemologia da pratica como alternativa para a formacéo
profissional, revelaram a preocupacdo com a reorganizacgao das
estruturas de poder e dominacéo das instituigdes.
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Embora seja necessario sinalizar a presenca dos estudos de
Schoén (1992; 2000) sobre a prética reflexiva, ela ndo foi a que
mais se propagou no Brasil; as ideias de professor reflexivo a partir
dos estudos de Zeichner (1993; 1997) tiveram maior repercussao.
Os estudos de Schon (1992; 2000) ndo tém foco especifico no
professor, mas abrangem o profissional em distintas atividades
laborais. Apesar de ganhar relevancia quanto ao significado da
reflexividade sobre a racionalidade técnica nas préaticas cotidianas,
e 0 reconhecimento do conhecimento tacito e implicito, existem
alguns limites em sua teoria. Uma dessas limitagGes € a viséo
restrita aos aspectos individuais do profissional. Nessa percepcéo,
as mudancas no componente institucional para a pratica profis-
sional quase ndo séo consideradas. Na opinido critica de Liston e
Zeichner (1993), Schon centrou-se nas praticas individuais.

O pensamento reflexivo tem suas raizes nas concepgdes de
John Dewey, fundador do pragmatismo, corrente filoséfica que
valorizou a unidade da teoria e da prética, e a eficacia da aplicacdo
pratica. Dewey (1995) critica a escola em seu modelo tradicional
dualista e reconhece a educacdo para a democracia, buscando
maior liberdade de expressao, autonomia e a devida importancia
para as relages, tanto entre as pessoas quanto com o ambiente
(interno e externo). Em 1953, ao langar a obra literaria Como
pensamos, Dewey dissertou sobre o pensamento reflexivo,
definindo-o como um movimento de continuidade, em que as
ideias sdo derivadas umas das outras. E um processo ativo,
efetuado a luz de argumentos que nascem de um dilema ou de
uma situacdo ambigua e buscam a solucao disso. Diante da situacao
de duvida, a necessidade da solu¢do de problemas € o que
impulsiona o pensamento reflexivo, que busca sustentagdo nas
observac@es e nas experiéncias das pessoas.

Quando a experiéncia for reflexiva, isto é, toda vez que
atentarmos ao antes e ao depois do seu processo, o desenvol-

Carla Spagwolo e Bettina Steren dos Savtos | 27



vimento de novos conhecimentos sera consideravelmente mais
extenso do que antes e os resultados serdo percebidos. Westbrook
e Teixeira (2010), ao escreverem sobre Dewey, referem que a
experiéncia expande os conhecimentos, enriquece o espirito e
oferece, dia a dia, significacdo mais profunda a vida.

Nesse sentido, Dewey (1953) afirma que é necessario
formar pessoas completas em sua visdo de mundo. A educacéo e
a escola devem ser meios de difusdo de valores sociais, culturais
e éticos, tornando os individuos capazes e aptos a analisar, avaliar
e utilizar os conhecimentos no cotidiano. Outro fator importante
sobre a teoria de Dewey é que ela estd mais centrada no educador,
ao considerar seu papel fundamental no planejamento e na
proposicdo dos ambientes de aprendizagem para as criangas. A
partir desses pressupostos é que Dewey deu inicio aos conceitos
que embasam o pensamento reflexivo e subsidios tedricos sobre
a formacéo de professores, discutidos e analisados por autores
como Demailly (1997), Tardif (2013), Liston e Zeichner (1993),
Stenhouse (1998), Contreras (2012), Marcelo Garcia (1997;
1999), Diaz (1989, Day (2005), Névoa (1997; 2000) e Hernandez-
Hernandez (2014). A escolha por tais autores deve-se a sua
representatividade a respeito dos estudos contemporaneos sobre
a formacéo de professores sob distintas percepgdes, pela apro-
ximacdo dessas teorias com as aprendizagens no Brasil e no
exterior pela vivéncia do doutorado-sanduiche, com o campo dessa
pesquisa e com a relacdo estabelecida por meio dos resultados
advindos da analise dos dados.

Evidencia-se que tais concepcdes seguem caminhos
divergentes da perspectiva tradicional. Na visdo mais restrita e
tradicional da formacdo, € ressaltada a priorizacdo de praticas
fomentadas por instrumentos técnicos, nas quais teoria e pratica
estdo dissociadas e o professor é concebido como consumidor de
teorias e reprodutor de modelos existentes. Para Santos (2010), o
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modelo construtivista baseia-se em préticas formativas organi-
zadas a partir de uma reflexdo contextualizada. Aqui, a formacao
continuada é entendida como processo permanente de construcao
e reconstrucdo da docéncia, compreendendo as dimensdes cole-
tivas, profissionais e organizacionais. O processo formativo ndo
é estatico nem uniforme, mas caracterizado como um continuum.

Demailly (1997) considera as relagbes que favorecem
tanto o formador como o formando, as relagdes construidas na
disseminacdo e expansdo do conhecimento, bem como a capaci-
dade dos professores de mobilizar conhecimentos e habilidades
na producéo de saberes. Desdobrando cada um dos paradigmas,
a autora explica que na forma universitaria, a formacéo esta
arraigada a pedagogia liberal, na transmisséo do saber e da teoria.
No modelo escolar, o ensino segue um poder que é exterior aos
professores, como, por exemplo, a igreja e o Estado. Dessa
maneira, o plano de formacdo esta previamente determinado. O
modo contratual é caracterizado por uma negociacdo entre
diferentes pessoas ligadas por uma relagdo contratual, a qual é
estipulada entre o formador e o formando. No modelo interativo-
reflexivo, a formag&o abrange as iniciativas de formacéo inerentes
a resolucdo de problemas reais e a situacdo de trabalho.
Destacam-se alternativas para a elaboracéo coletiva dos saberes
profissionais:

A competéncia estimulada neste modelo é a
capacidade de resolucdo de problemas, isto &, um
misto de saberes com estatutos muito diversos,
que sdo parcialmente produzidos e ndo transmitidos
na relagdo pedagdgica que caracteriza a formacéo.
Esta fabricacdo coletiva de novos saberes (de
saberes de oficio) durante a formacéo, saberes que
sdo postos em pratica paralelamente ao processo
de formagdo, € a caracteristica principal deste
modelo. (DEMAILLY, 1997, p. 145).
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A autora expde seu ponto de vista diante de formas e
modelos de formacgdo nos planos individuais e coletivos. No
plano individual, parece que a formagdo universitaria & mais
eficaz, enquanto no plano coletivo as formacgdes que produzem
maiores efeitos sdo do tipo interativo-reflexivo.

Tardif (2013), por sua vez, enfatiza os varios saberes
necessarios a pratica docente, provenientes de diferentes fontes.
Incluem questdes relacionadas a disciplina, curriculo, profis-
sionais (incluindo as ciéncias da educacdo e da pedagogia) e
experienciais. O autor € convicto ao dissertar sobre a impoténcia
da formacdo dos professores baseada unicamente pelos conhe-
cimentos disciplinares, 0os quais ndo se conectam com a agdo
profissional.

Hoje, a visdo disciplinar e tecnicista da formacdo profis-
sional ndo tem mais sentido: “[...] procuro mostrar como o
conhecimento do trabalho dos professores e o fato de levar em
consideracdo os seus saberes cotidianos permite renovar nossa
concepcao ndo so a respeito da formagédo deles, mas também de
suas identidades, contribuicdes e papéis profissionais” (TARDIF,
2013, p. 23).

A relacéo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma
funcdo de transmissdo de conhecimentos. Os saberes docentes
sdo definidos pela pluralidade de seu conjunto: propostos pelas
instituicbes formadoras de professores; correspondentes aos
diversos campos do conhecimento de que dispde a sociedade;
apropriados de acordo com 0s programas escolares e projetos de
ensino de cada instituicdo; e baseados no proprio cotidiano, nas
praticas dos professores e no conhecimento de seu meio. O fato
é que saber alguma coisa nao é suficiente, é preciso também saber
ensinar.

Diante de tais consideracBes, 0s saberes experienciais
surgem como nucleo vital do saber docente, “[...] a partir do qual
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os professores tentam transformar suas relagcdes de exterioridade
com os saberes em relacdes de interioridade com sua prépria
pratica” (TARDIF, 2013, p. 53). Assim, os saberes experienciais
ndo sdo como o0s demais, em verdade, sdo formados por todos 0s
outros, reconstituidos, lapidados e submetidos a prética e as
experiéncias. Sdo reconhecidos no momento em que os profes-
sores manifestam suas proprias ideias a respeito dos saberes
curriculares e disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua propria
formacdo profissional.

Tais saberes tém origem na pratica cotidiana dos profes-
sores frente as condi¢des da profissdo. “E através da relagio com
0s pares e, portanto, através do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva, que os saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade [...]” (TARDIF, 2013, p. 52).
Ou seja, a partir da transformacao das situagdes cotidianas em
discurso de experiéncia que seja capaz de formar outros docentes
e auxiliar mutuamente na resolugéo de problemas, dividindo uns
com 0s outros 0s saberes praticos.

Os saberes que servem de base para o ensino podem ser
considerados fundamentos existenciais, sociais e pragmaticos. Sao
existenciais porque os professores carregam consigo experiéncias
e pensamentos provenientes de suas historias de vida. Sdo sociais
porque sdo plurais, de origens diversas, adquiridos em tempos
sociais diferentes. Também sdo pragmaticos porque, propostos
como base de ensino, estdo intimamente ligados ao trabalho e a
figura do trabalhador. Nesse sentido, essa tripla caracterizagao
compreende os saberes docentes em dimensdes temporais e de
temporalidade, ou seja, adquiridos com o tempo em diferentes
momentos, sendo flexiveis e permeaveis, além de desenvolvidos
ao longo da carreira profissional.

Liston e Zeichner (1993) acreditam que as formacg6es dos
professores devem aspirar diretamente & educacao de profissionais
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capazes de identificar e organizar seus propositos, de escolher
estratégias pedagdgicas, de compreender os contetdos que devem
ensinar, de apreender as experiéncias sociais e as orientacoes
cognitivas de seus alunos e com quem possam contar para dar
boas razdes de suas agdes. Os autores estabelecem um percurso
historico sobre a formacg&o de professores para entender o periodo
contemporaneo. Porém, iremos nos apropriar das contribuicfes
ligadas a perspectiva reconstrucionista social da préatica reflexiva.

Sobre os fundamentos do reconstrucionismo social, Liston
e Zeichner (1993) afirmam que grande parte das propostas em
torno da formacdo dos professores se faz no vazio, por nao
atender significativamente as necessidades dos professores, e por
isso, carece de perspectiva a respeito das condi¢Bes cotidianas em
gue se desenvolve o trabalho desses profissionais. Os programas
de formacéo dos professores podem servir para integrar os futuros
docentes em uma légica de ordem social atual ou para promover
uma situa¢do em que possam adotar uma postura critica diante
da realidade, com o objetivo de melhora-la.

Para que melhoras significativas na formacg&o de professores
ocorram, é fundamental haver uma concepgdo democréatica de
escolarizagdo. Nessa perspectiva, a tradigdo reconstrucionista
social define a escolarizagdo e a formag&o dos professores como
elementos cruciais do desenvolvimento em favor de uma sociedade
mais justa em oposi¢do a visdo sombria do conhecimento, que
concede demasiado valor ao conhecimento cientifico orientado a
investigacdo e ndo o suficiente aos conhecimentos praticos e as
experiéncias pessoais.

Os autores asseguram que, para atuar com certa eficécia, é
necessario reconhecer a influéncia do contexto social:

Para acceder a una situacién deseada, tuvimos que

examinar las estructuras sociales en las que viven
los alumnos y trabajan los profesores. Y, aunque
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hemos llegado a comprender que el enfoque indivi-
dualista es totalmente inadecuado, no cabe duda de
gue poco mas se les ofrece a los futuros profesores.
(LISTON; ZEICHNER, 1993, p. 111-112).

As escolas tendem a estimular a ossificagdo (estagnar) da
criatividade intelectual. Em muitas instituicdes, os professores
sdo infantilizados, desempenham sua profissdo de maneira isolada
e se veem s0s. H& muitos alunos, pouco tempo de planejamento
e salarios baixos. Diante de tal conjuntura, os autores apostam na
coletividade como possibilidade de mudanca.

Liston e Zeichner (1993) apreciam o professor como um
dos muitos atores participantes da vida escolar de seus alunos,
atores educativos que respondem as limitagBes sociais e institu-
cionais e tratam de provocar mudancas em suas proprias vidas e
na de seus alunos. Por isso, os docentes devem encontrar formulas
para estimular uma analise reflexiva dessas realidades, contando
com o apoio dos colegas e da instituigéo.

Stenhouse (1998) centraliza seu interesse em ideias educa-
tivas transformadas de forma pratica e experimentadas em sala de
aula, os laboratorios ideais para a comprovagao da teoria educativa.
O professor € um pesquisador, um observador participante nas
aulas e nas escolas. A melhora do ensino se baseia no desen-
volvimento da arte do professor e ndo na adogdo de alguns
procedimentos uniformes selecionados. A funcdo da pesquisa em
educacdo estaria em proporcionar uma teoria da pratica educativa
comprovavel por meio dos experimentos dos professores em
classe (STENHOUSE, 1998).

Todavia, alguns limites sdo encontrados sobre essa
concepcao. Para Contreras (2012), a imagem construida como
produto das constatagGes de Stenhouse é a de um docente enfren-
tando por si mesmo, individualmente, o desafio de encontrar
formas de acdo em sala de aula, reduzindo, assim, o foco de sua
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pesquisa sobre sua propria pratica. Embora esse aspecto seja
crucial, reflete uma visao restrita do que constitui a amplitude de
seu trabalho, desconsiderando a influéncia exercida pela realidade
social, histdrica e contextual sobre as a¢des, 0s pensamentos e 0
préprio conhecimento. O significado da capacidade de emanci-
pacdo mencionado por Stenhouse (1998) limita o real sentido do
termo, tendo em vista a exploracdo dos problemas pedagdgicos,
sem investigar as caracteristicas institucionais das quais o professor
faz parte.

Contreras (2012) explora a temaética da autonomia profis-
sional como qualidade do oficio docente, constituindo-se como
maior capacidade de intervir nas decisdes politicas referentes as
responsabilidades das escolas e nas intervencdes visando o bem
comum das pessoas. Ha convicgéo de que o desenvolvimento dos
professores e das escolas sera fruto do processo democratico da
educacéo, da construcdo da autonomia profissional e social.

Em seus escritos, Contreras (2012) anuncia que as
qualidades do oficio docente estdo relacionadas com algumas
exigéncias profissionais dos professores, as quais diferem em
alguns aspectos de outras profissdes. Relacionam-se com melhorias
nas formacoes (inicial e continuada), capacidade para enfrentar
novas situagdes, preocupagdo por aspectos educativos que ndo
podem ser descritos em normas, integridade pessoal, responsabi-
lidade, sensibilidade diante de situagdes que requerem ag0es
cuidadosas e compromisso em relacdo a comunidade. Essas
exigéncias tém caracteristicas relevantes para a qualificacéo e
autonomia para os professores. Assim, a autonomia, a respon-
sabilidade e a “capacitacdo”, entendida aqui como formagao
continuada, sdo propriedades associadas a valores profissionais
que deveriam ser indiscutiveis. Contreras (2012, p. 82) apresenta
0 conceito de profissionalidade como “[...] qualidades da pratica
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profissional dos professores em funcéo do que requer o trabalho
educativo”.

A ideia do docente como profissional defende os valores,
as qualidades e as caracteristicas profissionais, na medida em que
expressam sentido em funcéo do que exige a préatica do ensino.
As qualidades expressas pelo autor fazem referéncia as direcGes
oportunas para a realizacdo de um bom ensino e as dimensdes do
fazer profissional no qual se definem aspiracGes com respeito as
formas de conceber e viver o trabalho. Inclui, também, a¢des que
implicam o desenvolvimento do processo de ensinar em uma
relacdo dialética que “[...] envolve um jogo de condicionantes e
influéncias mutuas” (CONTRERAS, 2012, p. 83). Nessa pers-
pectiva, o ensino funde fatores historicos, culturais, sociais,
institucionais e trabalhistas, bem como os individuais, assumindo
0s docentes a responsabilidade de conduzir os influxos e as
divergéncias que geram tais elementos.

Marcelo Garcia (1997) salienta que determinadas posi¢des
epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais pertencentes ao ensino,
aos professores e aos alunos sdo assumidas quando se fala em
formac&o dos professores, que, diante disso, devem proporcionar
situacBes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia
das limitagdes sociais, culturais e ideologicas da profissao, fatores
discriminados por Contreras (2012) anteriormente.

Ao tratar de formacdo, Marcelo Garcia (1999) apresenta
distintos conceitos. O autor afirma que o conceito de formacéo
geralmente se associa a alguma atividade, sempre se trata de
formacdo para algo. Assim, pode ser entendida como uma fungéo
social de transmissdo de saberes, de saber fazer ou de saber ser
exercida em beneficio do sistema socioeconémico ou da cultura
dominante. A formagdo pode ser entendida também como um
processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa, que
leva em consideracdo efeitos de uma maturidade interna e de
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possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos.
Também pode ser compreendida como instituicao, referindo-se a
estrutura organizativa que planeja e desenvolve as atividades de
formacdo. Pode adotar, ainda, diferentes aspectos, considerando
0 ponto de vista do objeto (a formacéo que se oferece externa,
fora do sujeito) e do sujeito (como iniciativa pessoal).

A partir de tais consideragdes, concorda-se com o autor
guando argumenta sobre o conceito de formacdo associado a
dimens&o pessoal do desenvolvimento humano para suprir as
lacunas relacionadas as concepgdes eminentemente técnicas.
Marcelo Garcia (1999) aponta também outros aspectos que
compdem o desenvolvimento profissional dos professores, entre
eles os desenvolvimentos pedagdgico, cognitivo, tedrico, profis-
sional e de carreira. Ressalta, no entanto, que é por meio da
interformacion, a qual inclui fatores internos e externos, que 0s
professores sdo valorizados em suas subjetividades e podem
encontrar no contexto de aprendizagem aspectos que favorecam
a busca de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional
(MARCELO GARCIA, 1999).

O conceito de desenvolvimento profissional, por esse
angulo, esta relacionado a uma visdo mais ampla da aprendizagem
profissional. Inclui a aprendizagem a partir da experiéncia, em
grande medida individual, adquirindo maior competéncia e aper-
feicoamento na aula e na escola, assim como as oportunidades de
desenvolvimento informal e ocasites mais formais de aprendi-
zagem que proporcionam atividades de educacdo e formagdo
continuada, dentro e fora da sala de aula (DAY, 2005). Eviden-
temente, o desenvolvimento profissional dos professores esta
diretamente relacionado com sua vida pessoal e profissional, nos
ambientes normativos e escolares em que trabalham.

As concepcdes pessoais dos professores estdo conectadas
ao seu fazer profissional, portanto, ha de se considerar tanto o
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desenvolvimento pessoal quanto o profissional, quando se trata
do tema. Para Diaz et al. (1989), o desenvolvimento profissional
ocorre quando o professor se situa nos desafios do cotidiano
escolar, para que a cada dia sua pratica se torne melhor. O
professor precisa se transformar diariamente em aprendiz. A
formac&o durante o exercicio profissional constitui uma exigéncia
inseparavel a sua condicdo. No entanto, de nenhuma maneira
pode-se separar o periodo de formacdo inicial e a formacéo para
o desenvolvimento, dado que existe intima aproximacdo entre
ambas.

Nessa mesma linha de pesquisa, Day (2005) afirma que é
mais provavel que se mantenham os efeitos da formagao conti-
nuada quando podem se adaptar aos contextos locais da aula e da
escola e receber seu apoio. A formacdo em situagdo de servigo
pode exercer efeitos poderosos no pensamento e na pratica dos
professores e, desse modo, na qualidade das experiéncias e apren-
dizagem em aula.

O enfogue sobre o desenvolvimento profissional nas
aprendizagens docentes trata de combinar perspectivas formais e
informais, necessidades organizativas e individuais, crescimento
profissional e pessoal, e tem como objetivo principal melhorar a
aprendizagem dos estudantes. Diaz et al. (1989) definem o
desenvolvimento profissional como um processo de formacéo
continuada ao longo de toda a vida, o qual produz mudancas e
melhorias das a¢des docentes em relacdo as formas de pensar,
valorizar e atuar sobre o ensino.

Em consonéancia com tais conceitos, N6voa (1997) enfatiza
gue a formacdo de professores pode desempenhar um papel
importante na configuragdo de uma ‘“nova” profissionalidade
docente, que abrange como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor
individual e do coletivo docente. Essas perspectivas necessitam
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estar articuladas para que as aprendizagens e as préaticas peda-
gdgicas dos professores encaminhem-se para o desenvolvimento
critico-reflexivo e para o pensamento auténomo.

As praticas e as acdes dos professores refletem-se de modo
expressivo na vida das pessoas. Para Novoa (2014), a pedagogia
é a arte que permite oportunizar o conhecimento aos alunos,
ensinar o mundo aos novos. Portanto, a matéria-prima é o conhe-
cimento, mas o trabalho pedagdgico sé termina quando esse
conhecimento € objeto de apropriacdo por um sujeito. Desse
modo, 0 ato de ensinar s6 termina quando alguém aprende. A
responsabilidade para que a aprendizagem ocorra ndo é exclusiva
do professor. Todavia, ele tem 0 compromisso com o desenvolvi-
mento de um ambiente e de situacbes pedagdgicas propicias ao
estudo e a aprendizagem.

Por isso, 0 autor chama a atengdo para a importancia das
interacOes dos professores com os alunos. Conhecer a realidade
na qual estdo inseridos e considerar as questdes culturais e sociais
sd0 aspectos centrais para o trabalho docente. Para Névoa (2014),
essa € a via para melhorar os estudos e concretizar a demora-
tizacdo, promovendo o principio da educabilidade de todos. Ndo
basta 0 conhecimento que 0 mestre possui, € necessario que ele
seja apropriado pelos alunos.

A pedagogia é uma “teoria pratica” que permite
aos professores organizarem o seu trabalho, com
coeréncia e sentido. A pedagogia é essa espécie de
filtro que permite aos professores simplificarem
(tornarem acessivel) sem cairem no simplismo (na
banalidade) (NOVOA, 2014, p. 13).

Para que a teoria e a pratica estejam integradas, ndo se
pode dar sentido a visdo disciplinar e tecnicista da formacéo
profissional. E preciso abrir espaco para uma logica que também
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reconheca 0s professores como sujeitos do conhecimento, com
base na analise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos da
profissdo, da constante reflexao das acdes e das trocas de experi-
éncias entre colegas e demais individuos.

Com base nessas evidéncias, Novoa (2002) destaca que é
primordial abordar trés eixos estratégicos, 0s quais convergem
entre si: 0 desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento profissional
e 0 desenvolvimento organizacional. O primeiro eixo implica a
valorizagéo do professor e de suas experiéncias. A formagao é o
gue se constroi em um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e a reconstrucdo permanente da identidade pessoal. “A
formac&o deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dindmicas de autoformacéo participada. Estar em
formagio implica um investimento pessoal [...]” (NOVOA, 1997,
p. 25).

O segundo eixo, desenvolvimento profissional, focaliza
o0 docente e seus saberes profissionais. Abrange a necessidade
de valorizar os saberes produzidos pelo professor em sua pratica
docente e nas dimensdes coletivas, para que estas contribuam
para a consolidacdo de uma profissdo autbnoma nessa producéo
de saberes e de valores. O terceiro e ltimo eixo, desenvolvimento
organizacional, caracteriza-se pela criacdo de projetos educativos
que viabilizem as transformagfes dos ambientes institucionais,
com o objetivo de estimular o desenvolvimento profissional. Diante
do exposto, a formagdo continuada “[...] ¢ uma oportunidade
historica para que se instaurem dispositivos de partenariado entre
diversos atores sociais, profissionais e institucionais” (NOVOA,
1997, p. 30). Esse partenariado caracteriza-se pela inter-relacdo
entre os sujeitos para desenvolver a¢des colaborativas e, por isso,
carece de um investimento positivo de todos os envolvidos. A
aprendizagem em comum consolida dispositivos de colaboragéo.

Carla Spaguolo e Bettina Steren dos Santos | 49



Hernandez-Hernandez (2014), ao abordar esta tematica, a
associa as necessidades do sistema escolar na contemporaneidade.
Defende a importancia de uma formagéo inicial e continuada de
professores que possibilite subsidios para lidar com as rapidas e
constantes mudangas sociais e educacionais. Entende que o
sistema escolar do século XX respondeu as necessidades da
sociedade industrial. Na logica inversa, o sistema educativo do
século XXI tem de atender a economia do conhecimento, a qual
se baseia na producdo e na distribuicdo de conhecimento e infor-
macédo em lugar de produgdo e distribui¢do de objetos. O sistema
escolar do século XX foi concebido para que os estudantes cap-
tassem a base conceitual de um conjunto de temas previamente
selecionados. Hoje, é preciso considerar as novas formas de
producéo do conhecimento e, para isso, os professores devem estar
atentos e preparados para as diversidades e para as incertezas.

Hernandez-Herndndez (2014) situa o papel da formacao
docente em trés eixos: a formagdo com outros, a pratica e as
atividades institucionais. Sustenta o valor da formagéo ndo como
lugar de escuta para replicar as experiéncias dos outros, mas como
espagco privilegiado de encontro de narragdo de dialogo com relatos
alheios. Nessa concepc¢do de formacao, enfatiza-se o caréater rela-
cional do conhecimento e da aprendizagem, bem como a natureza
(experiencial) da atividade de aprendizagem para as pessoas
envolvidas.

Retomando os eixos balizadores da formacao continuada
de professores, Hernandez-Hernandez (2014) explica que o
primeiro eixo ocorre ndo s6 com os colegas, mas também com os
estudantes nas préaticas. Colocar-se a disposi¢ao para aprender é
um dispositivo de profissionalizagdo. A formagéo com os outros,
inclusive em contextos informais, possibilita ndo apenas abrir-se
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para indagag@es, como também sentir-se parte de uma comunidade
de prética! tecida com fios de reconhecimento e utopia.

Sobre a formacao a partir da prética, o segundo eixo,
Hernandez-Hernandez (2014) enfatiza a busca, a aspiracdo que
emerge em muitos jovens docentes. Evidencia-se como a formagéo
na préatica, desde ela e sobre ela. Um territ6rio que deveria mudar
as concepcOes da formacéo institucionalizada para dar sentido e
devolver ao cotidiano das escolas o conhecimento pedagdgico,
que ndo SO repercute no docente, mas também como referéncia
para seus colegas, que, assim, também podem encontrar exemplos
que permitam dar sentido a sua pratica, as davidas ao narrar e
falar sobre si.

O terceiro eixo, denominado espacos de formacao institu-
cional, deve se apresentar, em primeiro lugar, como oportunidade
para compartilhar, a fim de validar e contrastar a pratica cotidiana,
ou como possibilidade para consolidar e ampliar um ambito
disciplinar. Para Hernandez-Hernandez (2014), a formagéo docente
pode ser vista como aprendizagem entre pares, por meio de
interacdo de todos os participantes em um processo de coapren-
dizagem. Chegar a essa dindmica requer tempo para a escuta e
atitude de reflexdo sobre a pratica.

Algumas caracteristicas da aprendizagem docente sdo con-
sideradas relevantes para Hernandez-Hernandez (2014, p. 158-
159):

(1) O aprendizado teria que estar situado e conectado
com o mundo social daqueles que estdo ligados a
uma comunidade de pratica, por isso permite sua
plena participacdo em contextos auténticos (LAVE;

! Comunidade de prética é entendida por Hernandez-Hernandez (2014)
como geracdo de conhecimento e saber pedagdgico em conjunto, rea-
lizado a partir de espacos de diadlogo em que sdo trocadas experiéncias
para compartilhar as preocupagdes e anseios dos locais de trabalho.
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WENGER, 1991), com situacdes e experiéncias
que fazem parte do seu cotidiano. (2) Aprende-se
melhor atuando em comunidades de pratica em
que a énfase esta no carater do conhecimento e no
aprendizado das professoras a partir de suas pro-
prias experiéncias, para facilitar a reflexdo e a
transferéncia do conhecimento de uma situacao a
outra. (3) Ao participar na formacdo em colaboracéo
com os outros colegas, os docentes constroem seu
proprio conhecimento e a compreenséo da prética.

Nesse sentido, a formacdo como processo de compar-
tilhamento de experiéncias rompe com a imagem individualista de
ser docente, abre a relagdo com outros individuos para reconhecer-
se e narrar-se, configurando, assim, outro sentido que ndo apenas
0 papel da formag&o profissional. A colaboracdo se torna essencial
para refletir sobre as tensfes ligadas ao cotidiano das salas de
aula e da escola (HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2014).

A formacdo continuada tem como necessidade emergente
conhecer para aplicar no dia a dia, permitir iluminar e dar sentido
as experiéncias, adentrar nas zonas do nao saber, nos modos de
relacéo para os que ndo encontram explicacdo e saida no cotidiano
e que, de repente, a partir da experiéncia com o outro, da propria
reflexdo sobre seu proprio fazer, encontram uma conexao que
permite compreender o0 que até 0 momento resultava inexplicavel.

Essas concepcdes (praticas/criticas/reflexivas) seguem por
caminhos divergentes da perspectiva tradicional. Na visdo mais
restrita e tradicional da formacéo, evidencia-se a priorizagéo de
praticas fomentadas por instrumentos técnicos, em que a teoria e
a pratica estdo dissociadas e o professor € concebido como
consumidor de teorias e reprodutor de modelos existentes. Tais
modelos fragmentam as relagdes entre as diferentes fontes de
saber: cotidianos, pessoais, cientificos, profissionais e resultantes
de experiéncias proprias do processo do ensino e aprendizagem.
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Em contrapartida, concepg¢des inovadoras subsidiadas por
aportes tedricos e praticos interativos/criticos/reflexivos permitem
a autonomia, mais criatividade, colaboragéo e protagonismo para
as acOes transformadoras. Reconhece o professor como sujeito
aprendente, protagonista, que constroi saberes decorrentes da
fluidez entre as teorias e as praticas cotidianas, das situac6es-
problema interligadas ao conhecimento tedrico e as relacdes
intrapessoais.

As formulagOes dos autores citados anteriormente nessa
secao estdo em consonancia com os pressupostos deste estudo, o
qual prop6e a observagdo participante de uma formacéo continuada
de professores por meio da metodologia criativa do Design
Thinking. A metodologia a ser utilizada aproxima-se da formagao
como processo de desenvolvimento pessoal e profissional em
interacdo com o0 meio e, portanto, como um processo continuo de
reconstrucao identitaria (ESTRELA, 2006). Ou seja, 0 professor
é participante ativo e construtor de conhecimento e de realidade
social, atendendo a necessidades e aspiragdes que assumem sentido
investigativo, critico, reflexivo, tedrico e pratico, na busca de
experiéncias inovadoras com implicagdes nas agdes colaborativas
entre os docentes e nas mudancas do ambiente escolar.

A seguir, trataremos sobre a necessidade de pensar e
planejar as formacg6es de professores que incentivem sua partici-
pacdo efetiva como protagonistas mediante a validacdo de espagos
de dialogo, pesquisa e reflexdes acerca das necessidades vigentes
e da propria aprendizagem.

1.2.2 Novas perspectivas para as aprendizagens colaborativas
e criativas na docéncia

Desde sua origem, 0s seres humanos aprendem e constroem
significados em sua vida cotidiana, de maneira individual e
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coletiva, a partir dos seus interesses. A aprendizagem € um
processo construtivo e intelectual, social e emocional, com resul-
tados significativos e qualitativos quando o que se aprende €
relevante e tem sentido para o sujeito aprendente e quando o
aprendiz esta ativamente envolvido com a criagdo do seu préprio
conhecimento. Envolve a compreensdo das conexdes do que se
aprende com o conhecimento e as experiéncias anteriores (STOLL;
FINK; EARL, 2004).

A aprendizagem com sentido é quando se aprende em
colaboragdo, quando as perguntas sdo fomentadas, quando se pensa
e se atua em rede, quando se pode transpor o que foi aprendido a
novas situacdes. Sancho (2018) compreende que 0s processos de
transformacdo e qualificagdo no ensino acontecem a partir de
indagac0es e reflexdes sobre quais s&o as experiéncias de ensino
e de aprendizagem que podem propiciar processos de aprendiza-
gem genuinos e significativos, e que promovam a curiosidade, a
criatividade, a responsabilidade e a paix&o pela aprendizagem.
Ou seja, a problematizagdo sobre quais sdo as experiéncias favo-
raveis para o desenvolvimento de aprendizagens significativas
amplia as possibilidades para descobertas através da pesquisa, do
fazer coletivo e de espacgos para criar.

De fato, as mudancgas exigem criatividade, autonomia,
imaginacdo e correr riscos (STOLL; FINK; EARL, 2004). Para
responder a tais mudancas, as instituicGes de ensino precisam
propor uma agenda de reforma que acolha os objetivos essenciais
da educacéo: aprender, aprender a criar, a resolver problemas, a
pensar de maneira critica, a desaprender e a reaprender e a se
preocupar com o que acontece no mundo.

Nesse contexto, os professores se sentem desafiados a
repensar 0s conhecimentos, as préaticas, as atitudes e os valores que
poderdo reestruturar seus saberes em resposta as novas situacdes.
Cabe ao profissional usar sua sensibilidade e desenvolver capa-
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cidades e habilidades que o auxiliem a agir diante do novo e das
incertezas.
Ser professor no século XXI pressupde

[...] assumir que o conhecimento e os alunos (as
matérias com que trabalham) se transformam auma
velocidade maior a que estavamos habituados e que,
para se continuar a dar uma resposta adequada ao
direito de aprender dos alunos, teremos de fazer
um esforco redobrado para continuar a aprender.
(MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2009, p. 7).

Sob esse ponto de vista, e em decorréncia da escolha do
titulo deste subcapitulo, almeja-se buscar referéncias que res-
pondam, ao menos em parte, as questdes: Qual o conceito de
colaboracdo? O que é a criatividade? Em que sentido e significado
0s conceitos de colaboragdo e criatividade sdo usados? Qual a
importancia da colaboracéo e da criatividade na formacéao conti-
nuada de professores?

Embora os conceitos de colaboracéo e de criatividade sejam
tratados e desenvolvidos de maneira especifica, entende-se que
ambos implicam em processos que estdo intimamente interligados
pela complexidade e pela necessidade de agdes voltadas para
aprendizagens entre as pessoas e 0 ambiente em que vivem.

Em termos etimoldgicos, a colaboragdo origina-se da
palavra “colaborar”, e pode ser traduzida como “trabalhar juntos”.
As atividades colaborativas potencializam a qualidade das apren-
dizagens. A ideia de colaboracdo pode ser compreendida pela
teoria historico-cultural de Vygotsky (1979a; 1979b; 1984; 1993),
ao conceber a singularidade do ser humano, constituida a partir
de sua pertenca a grupos sociais, histdricos e culturais especificos.
O autor explica que o homem ndo se desenvolve, ndo realiza
aprendizagens, ndo ascende as fungdes psiquicas superiores, nao
forma a sua consciéncia e ndo se constitui como sujeito sem o
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outro. O outro, por sua vez, é considerado indispensavel para o
processo de dialogo e desenvolvimento da aprendizagem.

Goes (1997) explica que o pensamento € interativo, dialo-
gico e argumentativo por fazer parte de atividades socialmente
organizadas e historicamente formadas. Acrescenta, ainda, que o
sujeito é interativo devido a capacidade de agir e interagir com
0s outros. A aprendizagem, nessas circunstancias, resulta da quali-
dade das trocas do individuo com o0 ambiente e com 0s seus pares,
constituindo-se como forca propulsora de seu desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1982).

Com relacdo aos professores, o trabalho colaborativo tem
inimeros beneficios. Pires (2009) justifica a importancia da cola-
boracdo na formacéo de professores mediante a possibilidade de
ressignificagdo da pratica docente. As reflexdes, autorreflexdes e
desenvolvimento de pensamento critico e criativo devem ocorrer
por meio de estratégias coletivas e dinamicas, que priorizem a
continuidade dos processos. Nesse viés, ampliam-se as oportuni-
dades de aprendizagem dos professores, revertendo treinamentos,
palestras, seminarios e aulas expositivas, pela participacdo inte-
rativa e colaborativa.

O trabalho colaborativo esta diretamente relacionado a
criagdo de interconexdes entre pessoas e a aprendizagens efetivas.
A possibilidade de trocas de ideias, experiéncias e dialogo entre
diferentes pessoas permite o que Vygotsky (1982) chama de
modelos de pensamento, 0s quais podem ser imitados e mais
tarde internalizados a partir de seu proprio entendimento e
proposito. Os argumentos dos outros, em ambientes de discussao
em conjunto, levam as pessoas a desenvolver estratégias alter-
nativas e gerar reflexdes e a¢Bes que podem implicar mudancas
(PIRES, 2009).

Hargreaves (2003) enfatiza as melhorias das interagdes e
das relagdes internas no ambiente escolar como basilares para
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reestruturar e reculturar as escolas. Afirma que a maior preocu-
pacao deveria ser o modo de converter as escolas em lugares que
estimulassem e ajudassem os docentes a fazer mudancgas por si
mesmos. A maneira como trabalham com pares afeta sua forma
de trabalhar com os alunos. Assim, uma tarefa fundamental para
criar culturas de mudanca e de inovacgdo educativa consiste em
fomentar relagdes de trabalho mais colaborativas entre diretores
e professores, e entre professores e eles proprios. O autor ainda
destaca a necessidade de os docentes colaborarem entre si com
confianga, honestidade, franqueza, audacia e compromisso com
0 processo de ensino e de aprendizagem.

Nessa mesma linha de pensamento, Masi (2003) revela que
as invencdes sdo produtos de processos colaborativos, nenhuma
invencdo € individual. O pensamento humano é um conjunto de
informacdes (re)elaboradas e armazenadas pela meméria. Logo,
para 0 autor, 0 homem é um ser interdisciplinar, que dialoga com
diferentes saberes cotidianamente. Segmentar esses saberes sig-
nifica limitar o conhecimento.

Desse modo, as escolas ja ndo podem ser castelos fortifica-
dos em suas comunidades, nem os professores podem considerar
seu status profissional como sindnimo de autonomia absoluta. A
redefini¢do de conceitos e atitudes para as mudancas educativas
implica o conhecimento da realidade e das necessidades das pessoas
que fazem parte do préprio ambiente que requer transformacao.
Para Hargreaves (2003), os docentes devem encontrar mais e
melhores maneiras de trabalhar no ambiente escolar, partindo do
interesse dos alunos. Para isso, torna-se necessario ter valentia,
confianga e criatividade para estabelecer um contato franco e
autorizado com os envolvidos no processo educativo.

Professores criativos estabelecem meios de criar, em aula,
relages de interesse, entusiasmo, curiosidade, emocao, descoberta,
ousadia e diversdo. A criatividade ¢ interdisciplinar e esté presente
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em distintos ambientes da vida cotidiana, entre eles, na educacéo.
E preciso colocar a capacidade de exploracdo em primeiro lugar,
organizar informagdes e tecer multiplas relacdes entre diversas
tematicas. E necessario abrir o espaco da sala de aula para a
criatividade, ampliar visdes e estimular a participagéo ativa de
multiplos atores sociais (BELLON, 2013).

O desenvolvimento da criatividade nos ambientes edu-
cacionais é fundamental, diante da complexidade do cenario
cambiante que vivemos na atualidade. Necessitamos aproveitar
todas as potencialidades para criar e prover agdes que subsidiem
transformagdes no @mbito da educacéo escolar. Para Robinson
(2012), transformar a educacéo, de modo geral, sempre requer a
transformacdo das escolas, individual e coletivamente. O desafio
estad em propagar os principios da criatividade para a educacdo,
de modo que cada escola desenvolva abordagens proprias diante
dos desafios que enfrenta.

E preciso abrir o espaco da sala de aula para a criatividade,
ampliar visOes e estimular a participagdo ativa de multiplos atores
sociais. Falar de criatividade, nesse sentido, é tratar de um conceito
gue conecta as dimensdes cognitiva, emocional e pragmatica dos
seres humanos, integrando questdes pessoais e sociais. Para Bell6n
(2013), ser criativo significa crescer continuamente como pessoa
e viver em uma dimensdo em que o intimo, o universal, o todo e
o particular se fundem, criando uma consciéncia integral de cada
pessoa, promovendo uma mudanca paradigmatica na forma de
conceber o desenvolvimento humano.

Toda atividade humana que néo se restrinja a reproducédo
de fatos e impressdes vividas, mas crie novas imagens e acoes,
pertence a funcdo criadora. Para Vygotsky (2014), o cérebro é um
6rgdo combinatdrio, criador, capaz de reelaborar e criar a partir
de elementos de experiéncias passadas, de novos principios e
abordagens.
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Se a atividade humana se reduzisse apenas a repe-
ticdo do passado, entdo o homem seria um ser
voltado somente para o passado e incapaz de se
adaptar ao futuro. E justamente a atividade criadora
humana que faz do homem um ser que se projeta
para o futuro, um ser que cria e modifica o seu
presente. (VYGOTSKY, 2014, p. 3).

Com base nas consideragdes de Vygotsky, compreende-se
que o desenvolvimento da criatividade tem vinculo com a diversi-
dade de atividades oportunizadas as pessoas ao longo da vida. Por
esse e por tantos outros motivos € que as instituicdes educativas
precisam investir na formag&o continuada de professores, ofere-
cendo condicdes favoraveis para o ato de criar. O que significa
mais do que inventar, mais do que produzir algum fenémeno
novo. “Criar significa dar forma a um conhecimento novo que ¢ ao
mesmo tempo integrado em um contexto global” (OSTROWER,
2009, p. 134). Portanto, criar é vivéncia que abrange, enriquece
e renova o individuo que cria e o que recebe a criacdo e a recria
para si.

A criatividade € o alimento da mudanca, o potencial
gerador do desenvolvimento cientifico, tecnol6gico e humano.
“Se 0 homem néo fosse criativo viveriamos ainda nas cavernas,
pois ndo haveria desenvolvimento cientifico e cultural. Criar
significa ter ideias, dar continuidade a inovages valiosas, enri-
quecer a cultura” (TORRE, 2005, p. 25). Para o autor, se quisermos
que a criatividade faga parte da educacéo, é preciso, antes, formar
os professores nela. Somente quando o professor estiver ciente do
valor da criatividade sera possivel pensar em mudancgas em outros
aspectos que compdem o ambiente escolar.

Ao trazer novamente o conceito de desenvolvimento profis-
sional, sdo ressaltadas as implicac@es nos processos que originam
reformas nas maneiras de pensar, julgar e, sobretudo, nos modos
de atuacdo. Nao se trata simplesmente de treinamentos centrados
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na aprendizagem de métodos e técnicas de ensino inovadores, ou
da aquisicao de habilidades para a resolucdo de problemas. Pelo
contrario, as inovagdes sdo introduzidas na pratica diaria do pro-
fessor e € a partir disso que o desenvolvimento profissional e a
inovacdo educativa constituem dois conceitos inter-relacionados,
qgue dependem efetivamente dos processos de criatividade e
colaboracéo.

Ao tratar dos processos de inovagdo, Diaz et al. (1989)
elucidam alguns argumentos importantes para compreender 0s
condicionantes da inovacdo educativa partindo de duas perspec-
tivas: propostas de inovacdo e perspectiva do professor. Desde a
perspectiva das propostas de inovacao, observa-se que a maioria
dos processos de inovagdo se estabelece a partir de um modelo
racional, no qual as decisdes sdo tomadas a partir da gestdo da
escola e, ao professor, cabe cumprir e realizar as agdes propostas.
Outro argumento esta representado pelos recursos de tempo e
assisténcia para os docentes, ou seja, é necessario que adquiram
formacdo e conhecimentos aplicaveis ao ensino, sem que isso
signifique sobrecarga de trabalho. E, como ultimo argumento
dessa perspectiva, hd 0 compromisso social.

A legitimacdo das propostas de inovagdo € 0 que pode
envolver os professores de maneira colaborativa e cooperativa. E
fundamental que as necessidades de inovagdo sejam coerentes
com as necessidades do sistema e fornecam solugdes para 0s
problemas indicados. As reformas sdo eficazes quando existe um
compromisso de todas as forgas sociais para sua implementag&o.
Junto com as propostas de mudancas advindas dos gestores, é
essencial apoiar os projetos de inovacdo iniciados pelos profes-
sores. Mudar a pratica educativa supde um processo complexo
com a participacdo e o protagonismo do professorado em um
ambiente de confianca (DIAZ et al., 1989).
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Nesse sentido, é importante potencializar o desenvolvimento
profissional e os processos de inovacdo por meio do trabalho
colaborativo, utilizando-se da estratégia da investigacdo-acao
cooperativa, denominada também de colaborativa. Suas caracte-
risticas estdo vinculadas ao trabalho em conjunto e a exigéncia
de que os processos de inovacdo e de desenvolvimento profissional
ocorram ao mesmo tempo e de forma complementar. Por fim, a
investigacdo colaborativa tem enfoque na problematizacéo e na
metodologia de trabalho a partir de paradigmas de colaboracéo
centrados na escola.

A investigacao colaborativa constitui uma estratégia que
concede aos professores, junto com os formadores, a responsabi-
lidade de melhorar a propria prética, aumentando o interesse
pelos processos de desenvolvimento profissional e diminuindo as
resisténcias diante da inovacdo. A implicacdo no processo de
inovacdo pelos professores depende do conceito que eles tém
sobre seu préprio desenvolvimento profissional. Se ha clareza de
gue o trabalho docente requer permanente atitude de aprendizagem
e mudanca para adaptar-se as exigéncias geradas pelo meio
educativo, assume-se com maior facilidade o compromisso com
a inovacdo. Por outro lado, a inseguranca profissional aumenta a
resisténcia para a inovagéo.

Os processos de formacao devem possibilitar a emergéncia
de um professorado atento e implicado em seu processo de cons-
trucdo de conhecimento de forma mais interativa e reflexiva,
construindo novos significados para os dilemas que surgem coti-
dianamente nos cenarios pedagdgicos, que apresentam alunos
que aprendem em VAarios espacos e que ja pensam em rede, exigindo
da escola e, por consequéncia, dos professores, uma postura
diferente.

Imergir em novos contextos requer um rompimento com
os obstaculos epistemoldgicos. Bachelard (1996) afirma que essas
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barreiras podem ser entendidas como um contrapensamento que
emerge no amago do préprio ato de conhecer. Elas sdo geradas
pelos saberes prévios, pelos conhecimentos anteriores, cristalzados
e resistentes as novas concepg¢des que mexem com a estabilidade
intelectual e as certezas dos profissionais. Para Alves (2012), uma
possibilidade de romper com tais obstaculos é promover espagos
para reflexdo que permitam aos docentes construir a aprendizagem
de modo colaborativo e cooperativo, promovendo o desenvolvi-
mento de uma inteligéncia coletiva.

A inteligéncia coletiva emerge da necessidade dos seres
humanos de trocar saberes e construir novos conhecimentos com
ac0Oes de trocas reciprocas entre as pessoas. Lévy (1996), em seus
estudos sobre o tema, traz contribuicdes relevantes para a
formacdo de professores, destacando seu papel como protago-
nista e ndo apenas como receptor de conhecimento e cultura.

Ao pensar sobre a formagdo continuada de professores
visando novas perspectivas, é indispensavel enfatizar os processos
de colaboracdo, 0s quais permitem as pessoas vivenciarem
momentos distintos em que a comunicacdo flui descentralizada,
permitindo vez e voz aos envolvidos (ALVES, 2012). “A colabo-
racdo exige autonomia e ndo submissdo; 0s sujeitos sdo pares,
coautores nos diferentes processos de criagao e (re)construgdo dos
sentidos” (ALVES, 2012, p. 160).

A atividade colaborativa perpassa a existéncia de interacéo
e intercAmbio de informac@es entre pessoas do grupo. Pressupde
a busca dos objetivos pessoais e coletivos, a interdependéncia ndo
hierarquizada entre as pessoas (ESPINOSA, 2003). Exige, ainda,
engajamento dialdgico divergente e convergente para chegar a
objetivos comuns.

Os conceitos sobre colaboragdo ndo sdo novos, no entanto,
ha auséncia de sua aplicabilidade na préatica. O planejamento dos
processos de ensino e aprendizagem para 0s professores precisa
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considerar suas experiéncias cotidianas, prospectando espagos
para realizacdo de atividades colaborativas e a aproximacao entre
colegas para melhor conhecer as diferentes realidades e praticas.
Essas trocas podem resultar em aprendizagens significativas e em
resolucgdo de questdes e problemas reais, seja dos professores em
particular ou de uma necessidade coletiva. Como afirma Alves
(2012, p. 162):

Os espacos de formacao docente podem constituir
l6cus ricos de aprendizados colaborativos, nos
quais a lideranca ocorre de forma situacional e
diferentes estilos de aprendizagem afloram, per-
mitindo que se aprenda com a diferenca e a partir
do outro — e, 0 mais importante, que se trabalhe
em comunh&o, em prol de um mesmo objetivo.

Em consonéncia com as referidas ideias, Santos e Santos
(2012) consideram que s6 é possivel tecer saberes em processo
de formacdo continua nas multiplas relacdes que transitam pelas
vidas profissional e pessoal. Para tanto, a implica¢do dos pro-
fessores é precipua, ja que em seu cotidiano instituem novas
metodologias e novas préticas pedagdgicas, a partir da relacdo
com os estudantes e colegas, buscando novas formas de ensinar
e de aprender.

A colaboracdo é a recomendacao para a inovagao. Hargreaves
e O’Connor (2018) elucidam que uma das caracteristicas da
colaboracdo efetiva é a combinacao entre o orgulho e a humildade.
O orgulho esta relacionado com o reconhecimento da competéncia
individual e a humildade de perceber que ninguém sabe tudo. A
verdadeira humildade permite que os professores trabalhem
juntos, a partir dos diferentes pontos de vista para tratar de
solucionar os desafios de como os estudantes aprendem. Permite
compartilhar e distribuir lideranca, aprender e agir juntos e, assim,
experienciar a esséncia do profissionalismo colaborativo.
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O profissionalismo colaborativo consiste em criar uma
prética profissional conjunta, mais forte e melhor. Traduz o como
0s professores e outros educadores transformam o ensino e a
aprendizagem dos estudantes, com o objetivo de desenvolver
ideias plenas de significado, propdsito e éxito. Para Hargreaves e
O’Connor (2018, p. 21):

El trabajo conjunto del profesionalismo colabora-
tivo esta muy arraigado en la cultura y la vida de
la escuela, donde los educadores de manera activa
cuidan unos de otros y muestran su solidaridad
entre ellos como compafieros de profesion, mientras
persiguen juntos la desafiante meta de su trabajo.
Es en la escuela donde colaboran profesionalmente
donde de manera inclusiva dan respuesta a las
culturas de sus estudiantes, de ellos mismos, de la
comunidad y de la sociedad.

Os autores elegem dez principios do profissionalismo cola-
borativo, com base em pesquisas com cinco realidades distintas,
Hong Kong, Estados Unidos, Noruega, Col6mbia e Canada, durante
quatro anos. Como resultado da analise, Hargreaves e O’Connor
destacam:

1. Autonomia coletiva: maior independéncia burocrética e
menor independéncia nas relagoes.

2. Eficécia coletiva: reflete a ideia de que juntos é possivel
criar algo diferente para quem ensinamos.

3. Investigacdo colaborativa: os professores, juntos, exploram
0s problemas, inquietacdes e agdes com o objetivo de
transformar a realidade.

4. Responsabilidade coletiva: as pessoas tém o compromisso
de ajudar-se mutuamente.

5. Iniciativa coletiva: trata de comunidades de individuos
fortes que estdo comprometidos a aprender uns com 0s
outros e ajudar-se.
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6. Didlogo mutuo: h& um didlogo genuino sobre as diferencas
de opinido, primeiro € necessario escutar para expor as
ideias divergentes.

7. Trabalho conjunto: o trabalho em conjunto esta presente
no ensino das equipes, no planejamento, na investigacao e
acdo colaborativa, na retroalimentacdo estruturada, nas criti-
cas construtivas dos colegas e no trabalho dos estudantes.

8. Significado e proposito comuns: o profissionalismo cola-
borativo se compromete com objetivos educativos que
permitem aos jovens crescer e prosperar como Seres
humanos que podem viver suas proprias vidas e fazer a
diferenca no contexto em que vivem.

9. Colaboracgéo com os estudantes: compromisso ativo com
seus professores para alcangar juntos as mudangas que
desejam.

10. Um marco geral pensado para todos: todo mundo vé, todo
mundo vive, experimenta e cria junto.

O profissionalismo colaborativo, nesse sentido, tem a
pretensdo de desenvolver um dialogo profissional mais otimista,
respeitoso, reflexivo, com maior responsabilidade coletiva e com-
promisso mais sélido e audaz para contribuir com a mudanca do
ser e estar no mundo.

A colaboracéao é um dos pilares do Design Thinking, tema
que rege as discussfes dos proximos capitulos e que aspira a
excelentes contribui¢des para a transformagao na aprendizagem
docente.

1.3 O Design Thinking na Educagdo

Design Thinking significa acreditar que podemos
fazer a diferenca, desenvolvendo um processo in-
tencional para chegar ao novo, a solugdes criativas,
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e criar impacto positivo. Faz com que vocé acredite
em sua propria criatividade e no propdsito de
transformar desafios em oportunidades (DT para
Educadores).

O Design Thinking (DT) pode ser definido como um novo
jeito de pensar e abordar problemas. O DT compreende, essen-
cialmente, trés pilares que se inter-relacionam: a empatia, a
colaboracdo e a experimentacdo (GONSALES, 2018). Tem carac-
teristicas muito particulares que visam facilitar o processo de
solucdo dos desafios cotidianos com criatividade e colaboracéo.
Provoca a inovacao e a agdo pratica (ROCHA, 2018).

O Design Thinking é o conjunto de métodos e processos para
abordar problemas, e esta relacionado a aquisicao de informacoes,
analise de conhecimento e propostas de solucdes. A palavra
método, no sentido literal, significa um caminho para chegar a
um fim, por meio de procedimentos técnicos e cientificos. No
ambito da educacdo, sua definicdo tem relagdo com as praticas
didaticas pedagogicas e com o processo de ensino e de aprendiza-
gem. Indica a escolha de caminhos para se chegar a um objetivo
proposto. Para Rangel (2005), a origem da palavra tem relacéo
com a existéncia de um caminho, de metas que, por intermédio
de um percurso ou trajeto, buscam meios para se chegar a um ou
a varios objetivos. Se a metodologia estiver focada no ensino
escolar, o objetivo principal é a aprendizagem do estudante.
Colocando em questdo a formacdo continuada de professores, a
pretensdo seria a qualificacdo e o desenvolvimento profissional
dos professores com autonomia, colaboracao e criatividade.

Para que essas acOes possam fazer parte do cotidiano
escolar, é fundamental que as aprendizagens e as vivéncias dos
professores sigam por metodologias alicergadas pela criatividade
e pela colaboracédo. Torre (2005) defende que a criatividade deve
estar presente na programacao curricular se se almeja que esteja
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no desenvolvimento profissional e na realizagdo pessoal do adulto,
pois a caréncia de estimulos criativos na vida escolar podera
interferir diretamente na vida profissional. Assim, enfatiza-se
nesta pesquisa a utilizacdo de metodologias criativas para a apren-
dizagem e a formagdo continuada de professores, ja que o fazer
docente e o trabalho cotidiano do professor envolvem diretamente
a aprendizagem dos alunos e a participacdo na elaboragédo da
proposta curricular.

Neste estudo, o Desgin Thinking é utilizado como uma
metodologia criativa, pelas possibilidades de vivenciar o processo
com as solucgdes de problemas complexos, mediante situacfes
reais e a busca de solugdes criativas e inovadoras para a realidade
em questdo. Além disso, essa metodologia prioriza a colaboracao
entre os participantes, os quais sdo estimulados constantemente a
pesquisar, opinar, criticar, dar ideias, criar e colocar em prética
conceitos para melhorar o proprio ambiente em que trabalham e
convivem. Concebe 0s sujeitos envolvidos com o desenvolvimento
do ensino e da aprendizagem ndo somente como ativos, mas como
autores e protagonistas de processos criativos que partem, priori-
tariamente, de necessidades emergentes da propria realidade e do
meio em que vivem.

Sétiro (2012) ressalta que as metodologias que se empenham
em desenvolver processos criativos devem ter caracteristicas
individuais e coletivas, em que cada pessoa melhore sua capacidade
de pensar criativamente em companhia dos outros. E importante
considerar a perspectiva dos processos criativos coletivos para
ampliar a capacidade criativa de cada um. A capacidade de pensar
de maneira autbnoma e criativa depende do coletivo e de processos
gue estimulem o pensamento multidimensional.

A metodologia criativa que tem caracteristicas em comum
com os objetivos desta investigacdo é o Design Thinking (DT).
E uma metodologia criativa e pratica, ja que busca a resolucio de
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problemas e a concepgao de projetos transformadores. Busca a
inovacado e é experimental, pois cria um espaco real para tentar
algo novo. E permissiva a falha e a aprendizagem com os proprios
erros, viabilizando o surgimento de novas ideias. Centra-se nas
pessoas, pois inicia pela compreensdo das necessidades e moti-
vacgOes dos envolvidos. Aprende-se fazendo.

Além disso, € um processo colaborativo que requer dialogo,
trabalho em equipe e incessante busca por diversos pontos de
vista, em que a criatividade coletiva reforca a criatividade
individual. Parte da crenca de que todos séo capazes de criar a
mudanga, ndo importando o tamanho do problema. Para Pinheiro
e Alt (2011, p. 5):

Ha quem afirme que o Design Thinking é uma
metodologia. Mas quando se fala em metodologia,
logo as pessoas criam a expectativa de que vao
aprender um passo a passo. Mais do que uma
metodologia, o Design Thinking é um novo jeito
de pensar e abordar problemas. Um novo modelo
mental.

O valor real das vivéncias do DT reside na interacdo da
solucdo de problemas concretos e pensamentos abstratos que
resulta em processos de reflexdes, analises, avaliagdes, ideagoes,
criacOes, até chegar a etapa de agir. O Design Thinking para a
educacéo € a possibilidade de olhar para os seus desafios como
oportunidades, sejam de didatica de sala de aula, relagdes interpes-
soais, curriculo ou avaliacdo (GONSALES, 2018). Favorece 0
reconhecimento da autoria dos docentes na criacdo e sistematizacdo
de planos e projetos pedagogicos, de forma a oportunizar o
profissionalismo colaborativo. Para melhor compreender o que é
o0 Design Thinking, o proximo subcapitulo ira elucidar conceitos
e argumentacdes sobre sua aplicabilidade na educacdo.
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O aque € Desiagn Thinking
€ quais sdo seus pressupostos para a educagao

Este subcapitulo tem o intuito de explicar os conceitos do
Design Thinking (DT) e como eles podem ser repensados na
formacdo continuada de professores. Para tanto, primeiramente
serdo descritos 0s pontos historicos constitutivos da metodologia
e 0 meio pelo qual nos aproximamos e a conhecemos. Posteri-
ormente, serdo apresentados os aspectos contributivos para o
ambiente educacional, em um movimento de fusdo dial4gica entre
0s pensadores da educagdo e nossas percepgdes como pesqui-
sadoras.

O conceito de design (NITZSCHE, 2012) comecou a
surgir no século XIV, com as palavras “artista” e “artificio”. No
entanto, o entendimento do profissional de design, o designer,
somente apareceu 300 anos depois, no século XVII, nos predm-
bulos da Revolucao Industrial, na transicdo do artesanato para a
manufatura industrial, quando alguém fazia um projeto de algo
que seguiria em um processo de copia massificada. “Design”
seria, segundo Nitzsche (2012), tornar tangivel uma intencdo de
transformacdo; que pode ser complementada pela definigdo de
Simon (1996), na qual o design é uma capacidade natural do ser
humano. Faz design quem projeta e desenvolve cursos de agdo
com o objetivo de transformar algumas situagdes existentes em
outras situacGes, com o propdsito de melhorar e facilitar o coti-
diano das pessoas.

O termo “thinking”, por sua vez, ¢ relativo ao processo, ao
ato de pensar, de refletir sobre e de criar algo. Surgiu de um
didlogo entre Tim Brown e David Kelley, professor da Stanford
University e fundador da IDEO, na tentativa de explicar para as
pessoas sobre em que consistia a atividade de um designer. O DT
é um conjunto de processos utilizado para abordar problemas
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relacionados a aquisicéo de informagdes, analise de conhecimento
e propostas de solu¢es. Como abordagem, é considerada a capaci-
dade de combinar empatia em um contexto de problema, de forma
a colocar as pessoas no centro do desenvolvimento de um projeto,
ter criatividade para gerar solucdes e razdo para analisar e adaptar
as solucdes para o contexto real.

Adotado por individuos e organizaces, principalmente no
mundo dos negdcios, bem como nas areas de engenharia e design
contemporéneo, o DT tem tido cada vez mais influéncia entre
diversos ambientes na atualidade, como uma forma de abordar e
solucionar problemas. Sua principal premissa € que, ao entender
0s métodos e 0s processos que 0s designers usam ao criar solugoes,
individuos e organizagdes seriam mais capazes de se conectar e
de revigorar seus processos de criagdo a fim de elevar o nivel de
inovacdo. Para Brown (2010, p. 21):

[...] design thinking pode ser expresso dentro de
um contexto de projeto e forca a articulagcdo de um
objetivo claro como um principio. Ele cria prazos
naturalmente que impdem uma disciplina e nos
dao a oportunidade de rever os progressos, fazer
corre¢Oes ao longo do curso e redirecionar as ati-
vidades futuras. Essa clareza, direcionamento e
limites de um projeto bem definido sdo vitais para
sustentar um alto nivel de energia criativa.

O DT tem pontos de partida e pontos de referéncia Uteis ao
longo do caminho, mas o continuum da inovacdo pode ser visto
mais como um sistema de espacos que se sobrepdem do que como
uma sequéncia de passos ordenados. O ponto fundamental do
processo é que seja exploratdrio, com acles de idas e vindas, sem
linearidade, conforme Figura 3:
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Figura 3 — Fases do Design Thinking

Fonte: Pinheiro e Alt (2011).

Partindo das ideias de Tom Kelley, Nitzsche (2012) descreve
as etapas para compreender com mais clareza algumas caracte-
risticas fundamentais na pratica. A primeira etapa, denominada
entender, ou compreender, estd relacionada a compreender o
mercado, o cliente, a tecnologia e as restrigdes do problema. A
segunda etapa diz respeito a observar as pessoas nas situagdes
reais do dia a dia para descobrir o que elas sinalizam, o que as
confunde, o que gostam ou n&o, e, ainda, se elas tém necessidades
latentes. A terceira etapa, por sua vez, é definir o problema ou o
foco a ser seguido. A partir de ento, visualizar e idealizar novos
conceitos gque possam transformar o mundo e satisfazer as pessoas
gue usam 0s produtos ou servigos. Pode-se entender como brain-
storms, com geracao de muitas ideias. A etapa prototipar é a fase
de concretizar as ideias a partir de historias representadas de
distintas formas. Procura-se descobrir o que funciona e o que ainda
pode ser trabalhado para dar continuidade as melhorias incre-
mentais. E, por ultimo, a testagem ou implementagdo, definida
por implementar o conceito do resultado gerado.

Bellucci (2016) estabelece uma relacéo anéloga interessante,
e a0 mesmo tempo curiosa, sobre as fases do DT e o ciclo da vida.
Na fase de entendimento h4 uma busca para compreender um
tema que nem sempre é de dominio. Essa fase de descoberta pode
ser comparada a um bebé recém-nascido; tudo é novidade e, apesar
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do medo do desconhecido, a curiosidade é evidente. O resultado é
a descoberta de um mundo novo de possibilidades a ser explorado.

Na fase de observacao, € o momento de questionar, de sair
a campo e de explorar. A pesquisa no DT é importante para gerar
conhecimento profundo sobre o desafio estudado. Entender as
reais necessidades das pessoas e como elas se relacionam com o
ecossistema permite desenvolver um olhar empatico sobre ele.
Entrevistar pessoas, observar cenarios e participar de experiéncias
para sentir na pele o que elas fazem. Contar historias, cantar e
interagir com os brinquedos de forma ludica é o modo como as
criancas vao descobrindo o mundo.

A etapa da ideacdo é o momento em que as ideologias e
0s conceitos afloram. Fase da vida (adolescéncia e adulto jovem)
em que as ideias surgem, ha vontade de experimentar novidades,
novos conceitos sao construidos e o desejo de agir e inovar é
visivel. No DT, esse € um momento de quantidade, de encorajar
todas as ideias e reuni-las. Quando esse turbilhdo de pensamentos
acontece em um grupo variado de perfis, a qualidade das ideias
tende a aumentar significativamente, representado pela palavra
brainstorm. Como parte do processo, as ideias precisam ser ana-
lisadas e selecionadas, para seguir para a proxima etapa.

A prototipagem é comparada aos estagios na carreira
profissional, em que se decide por um caminho inicial e tenta-se
construir algo, que necessita de tempo para se consolidar. Assim,
primeiramente, é preciso criar algo rapido, mostrar capacidade
por meio de tarefas realizadas no dia a dia, ser capaz de resolver
problemas, de fazer sugestdes, de interagir com pessoas, de mostrar
onde se quer chegar. No DT é preciso criar algo rapido, ainda que
imperfeito, pois o objetivo é mostrar sua inten¢do em vez da sua
perfeicao. E necessario mostrar a capacidade e o potencial do que
esta sendo oferecido/criado.
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A etapa da testagem é comparada as responsabilidades de
profissionais atuantes. Constitui-se em um periodo de maior auto-
nomia, compromisso e desenvolvimento continuo. E um momento
em que a compreensdo diante do erro esta presente e em constante
avaliagdo. O erro € encarado como evolucao pelas tentativas de
colocar todas as ideias em a¢do, aprimorando a cada tentativa em
processos ndo lineares de colaboracéo.

O DT possibilita pontes de insight por meio da empatia: ver
0 mundo pelos olhos dos outros. Nesse sentido, para se ter uma
boa ideia, é preciso ter muitas ideias e colocar-se no lugar de outra
pessoa. Para isso, é necessario divergir, multiplicar as op¢Oes para
criar escolhas. Isso é 0 que se pode chamar posteriormente de
pensamento convergente, uma forma pratica de decidir entre alter-
nativas existentes. Essas sdo as sementes do DT, um movimento
entre processos divergentes e convergentes.

Para Brown (2010), o DT € o contréario de pensar em grupo,
pois ocorre em grupo e busca liberar a criatividade por meio de
redes interdependentes de pequenas equipes. Nessa metodologia,
0s espacos sdo importantes, tendo em vista que a flexibilidade é
elemento-chave de seu sucesso. Assim, espacos amplos, ndo
somente fisicos, mas virtuais, sao levados em consideracao para
ajudar a manter os membros da equipe em contato, sustentando a
colaboracgéo e a comunicacéo entre parceiros e clientes.

Com base nessas ideias, Pinheiro e Alt (2011) afirmam que
0 DT é um modelo mental, uma atitude, uma abordagem baseada
no tripé: empatia, colaboragio e observacdo. E um novo jeito de
pensar e abordar problemas ou, dito de outra forma, um modelo
de pensamento centrado nas pessoas. N&o apresenta uma formula
pronta e estatica. Suas etapas permitem releituras e remixagens a
partir das demandas de quem as utiliza (esse € um dos importantes
fatores que nos motivou a escolher essa metodologia na educacao,
as readaptacoes e a flexibilizaco).
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Rocha (2018), ao descrever sobre 0s principios e 0 processo
do Design Thinking, cita como principais caracteristicas: aempatia,
a colaboracdo, a criatividade e o otimismo. Por esses principios,
0 Design Thinking proporciona o olhar para o outro para compre-
ender as necessidades e motivacdes, permite acGes para buscar
solucOes de maneira colaborativa, com o compartilhamento de
ideias, visdes de mundo e escuta ativa. Ajuda a despertar a confianca
criativa, pela capacidade de ter novas ideias e coloca-las em pratica
e principalmente pelo encorajamento para um novo mapa mental,
mais integrado e disruptivo.

Pensando nesses conceitos, muitos anseios remetem ao
ambiente educacional. Sera que tais principios ndo seriam cabi-
veis nas salas de aula e nas atitudes e relacGes entre alunos e
professores? Diante da necessidade de uma formagao continuada
diferenciada e que atenda aos anseios dos professores, sera que o
DT poderia ser uma possibilidade inovadora para o desenvolvi-
mento profissional docente?

Trazer os principios do DT para a educagdo ndo significa
aderir as imposi¢des de metodologias empresariais, mas sim buscar
subsidios inovadores para 0 ambiente educacional, que favore¢cam
prioritariamente o desenvolvimento integral do ser humano, por
meio da criatividade, da autonomia, da autoria e do protagonismo.
Significa pensar na educagdo do futuro, com vistas as necessidades
vigentes. “A educacdo do futuro devera ser o ensino primeiro e
universal, centrado na condi¢do humana. Estes devem reconhecer-
se em sua humanidade comum e ao mesmo tempo reconhecer a
diversidade cultural inerente a tudo que é humano” (MORIN,
2006, p. 47).

Além disso, acrescentamos outras percepcdes do autor ao
afirmar que a educacao deve favorecer a aptiddo natural da mente
em formular e resolver problemas essenciais, estimulando o uso
total da inteligéncia geral, referindo-se ao livre exercicio da curio-
sidade. Tais consideragdes nos aproximam dos anseios de utilizar
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a abordagem do DT na escola, por justamente ter como objetivo
central o ser humano. Esses principios podem oferecer um processo
de ensino e de aprendizagem mais colaborativo, divertido, mais
confiante na criatividade, com maneiras distintas de engajar as
pessoas nas solugdes de problemas.

Também é importante salientar que nossa escolha pelo DT
deve-se a sua flexibilidade nos modos de pensar e de agir, por
envolver diferentes visdes a respeito de uma questdo. Como refere
Santos (2003), tanto para a evolucdo do ser humano como para
sua sobrevivéncia, sdo necessarias redes de trocas de energia que
possibilitem o estabelecimento e o desenvolvimento de vinculos
gue sdo fundamentais para a vida e para a convivéncia humana,
especialmente no aprendizado.

E preciso fugir do modelo cartesiano/newtoniano, fechado,
fragmentado, autoritério e desconectado do contexto (MORAES,
1997). Apesar de tais discuss@es ja existirem ha algum tempo,
em muitas escolas, as a¢des de ensinar e aprender ficam limitadas
ao espaco reduzido das salas de aula. Diminuidos em sua criati-
vidade e em suas possibilidades de expressdo, os sujeitos sdo
impossibilitados de experimentar novos voos e de conquistar
novos espacgos. A educacdo pode ser diferente quando partir da
experiéncia, da curiosidade e do despertar dos envolvidos com o
processo de ensino e de aprendizagem.

Todavia, para se ter uma aplicabilidade adequada do DT na
educacdo, as etapas foram modificadas com base no material de
DT para educadores (2014). O DT na educacdo propicia maior
crenca na criatividade e no proposito de transformar desafios em
oportunidades. Algumas caracteristicas sdo fundamentais para
compreender o seu significado na educacdo e, especificamente,
no processo de ensino e de aprendizagem.

Como ja afirmado anteriormente, 0 método é centrado no
ser humano, pois comega com empatia e entendimento das neces-
sidades e motivacdes das pessoas (estudantes, professores, pais,
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funcionérios, gestéo e demais envolvidos no cotidiano escolar);
é colaborativo, pois envolve todas as pessoas; € otimista, pois
acredita na criatividade e na acéo de todos; é experimental, pela
liberdade de errar e de aprender com 0s proprios erros, ao repensar
sobre as proprias ideias em colaboragdo com outros individuos.
Por fim, é valido ressaltar que o DT permite aprender fazendo,
ou seja, tenta sempre unir a teoria e a pratica, com expectativas
positivas sobre acBes que levam a inovacdo e a possibilidade de
fazer melhor.

Inovacdo entendida nesse estudo como um processo, em
gue o caminho percorrido demanda mais atencdo do que o ponto
de chegada propriamente dito. Para Carbonell (2012), a inovacao
permite estabelecer relagGes significativas entre os distintos saberes,
para desenvolver uma perspectiva mais elaborada e complexa da
realidade. Trata de provocar a reflexdo tedrica sobre as vivéncias,
experiéncias e interagcdes em aula. Traduz as ideias para a prética,
sem dissociar da teoria. A inovacdo, segundo 0 mesmo autor,
impulsiona as escolas para um fazer mais democrético, atrativo e
estimulante.

Com base nesses principios, a adaptacdo do DT ocorreu,
em um primeiro momento, por considerarmos coerente para a
proposta educacional. Assim, diferentemente das etapas do DT
original, na educacéo sdo utilizadas, para cada etapa, as denomi-
nacdes apresentadas na Figura 4.

Figura 4 — Fases do DT na educagdo

Fuases do processo Design Thinking
& p W ﬁ L
Eu tenho um Eu aprendi Eu vejo uma Eu tenho uma Eu experimentei
desafio. alguma coisn. oportunidade. idein. alguma coisa
Como posso Como posso Como posso criar? Como posso nova.

abordd-1o? interpred-ia® concretiza-la® Como passo
aprimora-a?

Fonte: http://www.dtparaeducadores.org.br/site/.
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Para melhor compreensdo, cada uma das etapas sera expli-
cada, dialogando com conceitos de diferentes autores do meio
educacional.

1. Descoberta — Eu tenho um desafio. Como faco para
aborda-l1o? A fase de descoberta constr6i uma base sélida para as
ideias. Criar solu¢des significativas para as pessoas interessadas
comega com um profundo entendimento das necessidades. Significa
estar aberto a novas oportunidades, inspirar-se e criar novas com-
cepcOes. Envolve desafios, momentos de pesquisa, conhecimento
do préprio ambiente de trabalho e estudo (leitura da realidade), a
observacdo de acOes cotidianas na escola e a ampliacdo para o
conhecimento de outras realidades. Nessa etapa, é importante a
identificacdo das necessidades e dos desejos dos envolvidos com
0 processo, bem como o registro do maior nimero de informa-
¢Bes. E o momento de aprender por meio da interagio das pessoas
com 0 meio, com as vivéncias e com a observacgao entre pares.
Em suma, esta relacionado a uma ampla busca e compreensao da
realidade situacional, bem como de algum assunto ou tema a ser
estudado.

Por exemplo, ao desenvolver o DT com um grupo de
professores, eles podem fazer uma analise da realidade tanto da
propria formacdo e da pratica pedagogica como de questdes
relativas a toda a escola. A partir disso, detectam-se alguns
problemas existentes e buscam-se solucdes pelo dialogo, pesquisa,
divergéncia e convergéncia até serem obtidas solugdes que
respondam e solucionem o problema. No caso da sala de aula,
com os alunos, é possivel realizar da mesma maneira, ou a partir
de um conteudo a ser trabalhado, fazendo pesquisas e descobertas
sobre determinado assunto. Ou seja, € 0 momento de aproximacao,
de compreensdo, de andlise da realidade e contexto, de empatia
com as pessoas.
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A empatia ndo esta relacionada somente aos fatores e aos
conteudos, mas também a aproximagdes entre as pessoas, pois 0
desenvolvimento do conhecimento e da percepgao esta diretamente
ligado ao mundo da afetividade e da curiosidade. Acreditamos que
a afetividade possibilita um olhar diferenciado para o outro e apro-
Xima as pessoas, causando maior engajamento para a resolucédo
de problemas ou situacdes relacionadas & aprendizagem.

Na empatia, o foco ndo esta no proprio sujeito, mas no
outro. E preciso esvaziar-se de emogdes proprias e evitar que elas
interfiram no processo. O foco da atengdo estd no outro. Na
empatia, se estd em disposicdo de benevoléncia para com o outro.
Quando gueremos ser empaticos com outrem, em vez de escolher
0 que ocorre conosco, decidimos nos manter em contato com a
outra pessoa. E necessério se manter na escuta profunda do outro
(CASASSUS, 2009).

Para o autor, um segundo componente da empatia é a
reflexdo verbal. As vezes, para ser empatico, basta sentar em
siléncio com alguém e apenas acompanha-lo. Isso pode ser muito
gratificante para ambos e é suficiente. Mas, em diferentes ocasides,
para se conseguir a empatia é necessario fazer uma verificacéo
verbal do que estamos compreendendo. Outra questdo central
para Casassus (2009, p. 192) é a empatia consigo mesmo:

Eu posso ter empatia em relacdo a mim mesmo.
Posso me escutar e refletir comigo mesmo. Sofre-
mos da grande incompeténcia de ndo poder ter
acesso a nossas dores e contradigdes, de ndo poder
acolher, acalmar e apoiar a n6s mesmos em nossa
conexao vital consciente com nds mesmaos.

A empatia constréi a autoconsciéncia, conecta os seres
humanos e proporciona a base que auxilia na orientagéo para o
comportamento e o agir das pessoas (PEREZ GOMEZ, 2015). Ter
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e receber empatia séo necessidades fundamentais pelas possibili-
dades de observacao, de escuta e de compreensdo do outro e com
0 outro. E necessario sentir empatia para dar empatia. Quando o
sentimento é de incapacidade de oferecer empatia, o exercicio de
parar, respirar e sentir empatia por si mesmo é fundamental para
restabelecer a conexao; esse movimento ocasiona reflexos impor-
tantes sobre a vida da propria pessoa que “pratica” a empatia.

Para Rosenberg (2006), a empatia é a compreensao respei-
tosa do que os outros estdo vivendo. Ocorre somente quando
conseguimos nos livrar de todas as ideias preconcebidas e
julgamentos, requer atengéo plena na mensagem da outra pessoa.
“O ingrediente-chave da empatia é a presenca: estamos totalmente
presentes com a outra parte, com aquilo que ela esta passando”
(ROSENBERG, 2006, p. 137). Ela esta relacionada a importancia
de lidar com as caracteristicas individuais do outro, ao observéa-
lo e entendé-lo. Desenvolver empatia é um exercicio de analise
para tentar ver com o olhar de outrem.

A empatia é um dos pilares das culturas baseadas no vinculo
e na confianca, e é também um elemento essencial para as equipes
gue assumem riscos. Brown (2010, destaca algumas habilidades
da empatia: (1) Ver o mundo como 0s outros o0 veem, enxergar 0s
diferentes pontos de vista e ampliar a percepcéo de que precisamos
nos tornar aprendizes; (2) N&o julgar as pessoas; (3) Entender os
sentimentos de outra pessoa; (4) Comunicar o que entendeu dos
sentimentos dessa pessoa, o dialogo contribui para a conexao e
alinhamentos necessarios para uma conversa transparente e com
confianca; (5) Atencdo plena, parte do principio de prestar atengédo
ao que acontece durante a conversa com a outra pessoa, aos senti-
mentos que despertam e a linguagem corporal. Ou seja, a empatia é

[...] em primeiro lugar: aceitar o ponto de vista de

outra pessoa, 0 que significa tornar-se ouvinte e
aprendiz, e ndo um sabe-tudo. Em segundo lugar:
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ndo fazer nenhum julgamento. E em terceiro e quarto
lugares: tentar entender qual emocéo a pessoa esta
articulando e comunicar o que entendi dessa emocéo
(BROWN, 2020 p. 157).

Na educacdo, os reflexos da empatia podem interferir na
pratica pedagbgica dos professores, ao conhecerem a si mesmos
e a realidade dos estudantes com uma visdo mais critica e holistica.
Como consequéncia, as a¢des que compdem 0s processos de
ensino e aprendizagem poderdo estar acompanhadas de aconte-
cimentos hodiernos que fazem parte da vida das pessoas, com
subsidios teoricos e praticos para cumprir com objetivos das
aprendizagens nas mais diversas areas do conhecimento.

Ao nos referirmos ao olhar para/com e do outro, € imprescin-
divel citar Maturana (1998, p. 32) e sua fala da biologia do amor:
“O central na convivéncia humana é o amor, as agfes que
constituem o outro como legitimo outro, na realizagdo do ser
social que tanto vive na aceitacao e respeito por si mesmo quanto
na aceitacdo e respeito pelo outro”. Desse modo, faz-se necessaria
uma postura reflexiva no mundo. Sao indispensaveis a aceitacao
€ 0 respeito das pessoas consigo e pelos outros. A responsabilidade
e a liberdade surgem na reflexdo que expde o pensar (fazer) no
ambito das emogdes, com a consciéncia de que 0 mundo em que
vivemos depende de nossos desejos e agdes.

Para Maturana (2001), s@o as emocdes que especificam o
dominio do comportamento racional, que se funda em premissas
béasicas aceitas a priori em bases emocionais. “O amor, a mente,
a consciéncia e a autoconsciéncia, a responsabilidade, o pensa-
mento autbnomo, sdo centrais para a nossa existéncia como seres
humanos — mas ndo apenas eles, a nossa corporalidade também”
(MATURANA, 2001, p. 193).

Sobre a relagdo entre emocg6es, afetividade e cognicdo,
Vygotsky (1993) afirma que as conquistas do plano afetivo s&o
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utilizadas no plano cognitivo, e vice-versa, assinalando a relevancia
do outro no processo de construcdo do conhecimento e da consti-
tuicdo do prdprio sujeito e de suas formas de agir. Vygotsky (2003)
também refere que a emog¢do ndo € menos importante que o pensa-
mento, mas as rea¢des emocionais devem constituir o fundamento
do processo educativo. A preocupacao do professor deve ir além
da assimilacdo do conteldo, é preciso que os alunos sintam.

Antes de comunicar algum conhecimento, o
professor tem de provocar a correspondente
emocao do aluno e se preocupar para que essa
emocdo esteja ligada ao novo conhecimento.
Este so pode se solidificar se tiver passado
pelo sentimento do aluno. [...] certo grau de
sensibilidade emocional, de compromisso,
deve servir necessariamente como ponto de
partida para qualquer trabalho educativo.
(VYGOTSKY, 2003, p. 121).

Convergindo com tais concepgdes, Piaget (1977) ressalta
gue a afetividade e a cognicdo se complementam e uma oferece
0 suporte necessario para o desenvolvimento da outra. Na falta
de afeto, ndo ha interesse, desejo, necessidade e motivacgao pela
aprendizagem. Tampouco ha questionamento e curiosidade e,
sem eles, ndo ha desenvolvimento intelectual. A educag&o escolar
precisa estar compromissada com a formacéo de pessoas integras,
cujas vidas sejam pautadas em principios de autonomia e cooperacao.

Para obter as informagOes relevantes para essa etapa da
metodologia, utiliza-se 0 mapa da empatia, o qual contempla
algumas questdes que ampliam o olhar para a realidade das
pessoas e provocam reflexfes sobre si e sobre 0 outro. Por meio
desse mapa, define-se a persona, cria-se um personagem que
representa as pessoas envolvidas no processo, para compreender
suas necessidades.
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2. Interpretacdo — Eu aprendi alguma coisa, como posso
interpreta-la? Essa etapa esta ligada ao sentido e significado de
algo, é aexplicacdo do que ndo esta claro. Transforma histdrias em
insights. Visitas, conversas e observag6es sao fundamentais para
que os insights ocorram. Entretanto, essa etapa busca encontrar
significado para eles, transformando-os em oportunidades de acéo,
0 que ndo é uma tarefa simples. Envolve a contagdo de histdrias,
a selecdo e a condensacdo de pensamentos, até encontrar uma
direcdo clara. E fundamental a percepcao (insights) das informacdes
que despertam interesse e, a partir disso, a problematizacéo, a
geracdo de perguntas. E preciso transformar as observacdes, as
necessidades vigentes, em perguntas (como podemos?).

Maturana (1998) afirma que, no processo educacional, é
necessario valorizar em primeira instancia a observacao, olhar o
que as pessoas fazem, para que 0 processo de ensino e de apren-
dizagem tenha relacdo com seu cotidiano. Para isso, é preciso
aprender a olhar e a escutar sem medo de deixar de ser, sem
submiss&o.

Além disso, é de suma importancia reconhecer o pensamento
do ser humano como uma forma de insight, um modo de ver a
realidade. Nossas concepcdes sdo formas de insights em transfor-
macao, proporcionam formas as experiéncias, mas ndo como um
conhecimento verdadeiro, pois, de acordo com Moraes (1997),
temos limitagBes em nosso modo de pensar. Os insights sdo, entao,
0 modo de olhar e de interpretar todas as coisas em decorréncia
das experiéncias, dos modos de pensar e do conhecer.

Em meio a tantas incertezas, a educacao precisa prever que
o individuo necessita compreender e aprender continuamente. Os
professores devem assumir o papel de investigadores para proble-
matizar as situacGes cotidianas e desenvolver a capacidade critica
de avaliar, reunir e organizar informagdes mais relevantes junto
com colegas e estudantes. Segundo Moraes (1997), os professores
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necessitam de metodologias que desenvolvam habilidades para
manejar e produzir conhecimento, que levem ao questionamento,
as manifestacGes de curiosidade e criatividade e ao seu posicio-
namento como sujeitos diante da vida.

Berbel (2012) tem uma longa trajetoria em estudos sobre
a metodologia da problematizacdo. Segundo a autora, essa me-
todologia é uma manifestagdo do construtivismo pedagdgico,
aproximando-se da metodologia do DT e, em particular, da etapa
da descoberta e da interpretacdo, tendo em vista alguns principios
assim definidos por ela: (1) parte-se da realidade com o intuito
de compreender e desenvolver o conhecimento que é capaz de
transforma-Ila; (2) utiliza-se o que ja se sabe sobre a realidade como
subsidio para encontrar novas relagdes, novas solugdes; (3) 0s
protagonistas da aprendizagem sdo os proprios aprendentes, destarte
a proeminéncia a descoberta, a participacdo em aces coletivas,
a autonomia e a iniciativa; e (4) desenvolve-se a capacidade de
guestionar, experimentar e avaliar.

A importancia de compreender tais principios estd em
perceber que eles também envolvem a descoberta, a autonomia,
a iniciativa e a perspectiva de transformagdo com a crenca na
educacdo como uma pratica social e ndo individual. Todos esses
aspectos convergem com as propostas das metodologias criativas
na educacdo por meio do DT. No entanto, seu interesse é direci-
onado para 0 meio académico e cientifico da Educagéo Superior,
ndo abrangendo, a priori, outros niveis do ensino ou ambiente
institucional.

Ainda sobre a tematica, Freitas, Gessinger e Lima (2008)
explicam que a problematizacdo tem na pergunta o desencadea-
mento dos processos de ensino e de aprendizagem. Acentua o
confronto com a realidade, a percepg¢éo dos problemas, o apro-
fundamento de sua compreenséo e a busca de possiveis solucdes
como procedimento didatico. “O problema, nessa perspectiva,
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ndo é formulado de antemdo, mas ir4 emergir da realidade
estudada, a partir da observacdo da mesma através de trabalho
em campo, leitura de textos atualizados, de jornais, de revistas e
de relatdrios de pesquisa, entre outros” (FREITAS; GESSINGER;
LIMA, 2008, p. 158).

Por essa via, a problematizacdo coloca 0s sujeitos em
contato com a realidade para que possam observa-la, questiona-la
e confronta-la com a teoria, propondo problemas e buscando
possiveis alternativas para a sua solugdo. “Problematizar € exercer
uma analise critica sobre a realidade problema” (FREIRE, 2019,
p. 229). Permite superar a posi¢cdo de mero espectador que observa
e critica a realidade, buscando alternativas para a sua transfor-
macdo. Para Freitas, Gessinger e Lima (2008, p. 158):

A problematizacéo é um dos principais pilares da
educacdo libertadora proposta por Paulo Freire,
centrada na relacdo dialdgica entre o professor, o
aluno e o conhecimento. Apresenta-se como com-
traponto a educagdo bancéria, centrada no professor,
compreendido como o responsavel pela transmis-
s&o do conhecimento ao aluno.

Para tanto, o compromisso dos sistemas de educacéo,
somado as atitudes dos professores diante de uma nova realidade
social, precisa estimular a metacognicdo (a reflexdo sobre o
pensamento), as estratégias cooperativas e colaborativas de apren-
dizagem, as inteligéncias maltiplas, entre outros fatores citados
por Hargreaves (2004). Para o autor, 0s processos de ensino e de
aprendizagem para a sociedade do conhecimento florescem a
partir da criatividade, da flexibilidade, da inventividade, da
inteligéncia coletiva, da confianca e da disposi¢do para colocar
as ideias em prética.

E o que Demo (2005) chama de “educar pela pesquisa”,
quando prevé a urgéncia de promover 0 processo de pesquisa em
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professores e estudantes, em uma relagéo de sujeitos participa-
tivos, sem a intencdo de prevaléncia das receitas prontas na sala
de aula. O autor defende que a base da educagdo escolar € a
pesquisa, pois inclui sempre a percep¢do emancipatdria do sujeito
que busca fazer e fazer-se oportunidade, & medida que a proble-
matiza¢do comeca e se reconstitui por meio dos questionamentos
sistematicos da realidade.

Para isso, uma providéncia fundamental é cuidar para que
a escola seja um ambiente favoravel para despertar no aluno a
participacédo ativa, a presencga dindmica, a interagdo envolvente,
a comunicacéo facil, a motivagdo a flor da pele (DEMO, 2005).
A escola, nesse sentido, precisa representar um lugar coletivo de
trabalho. Isso supBe que haja interesse entre professor e aluno
pela busca de motivagdes e contextos culturais, em um relaciona-
mento de confianga mutua. “Trata-se sempre de aprender junto
[...]- O que se aprende na escola deve aparecer na vida” (DEMO,
2005, p. 17).

Moraes e Galiazzi (2002) explicitam que o educar pela
pesquisa propicia uma qualidade politica de formacéao por meio da
capacidade de elaborar argumentos criticos e coerentes, defendidos
com rigor e fundamentacdo. A educacgdo pela pesquisa leva o
sujeito a questionar conceitos ou praticas existentes, com tendéncia
a direcionar para a elaboracao de novas propostas que transformam
os elementos questionados e geram novos argumentos. O processo
de reconstrucdo de argumentos desenvolve a autoria e promove
nos sujeitos maior potencial para aprender integralmente. Para 0s
autores, o didlogo é extremamente importante nesse processo:

O principio do dialogo e discusséo criticos esta
sempre presente em um ambiente de educacdo pela
pesquisa. Pensa-se por meio do diélogo; exercita-
se a discussdo constantemente. Os participantes
assumem suas ideias e argumentos, ainda que
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submetendo-os a critica constante. Qualquer ar-
gumento dos sujeitos envolvidos no processo é
inicialmente tomado como valido, mas é no didlogo
entre os participantes, fundamentado em teéricos
e na realidade empirica que alguns destes argu-
mentos se estabelecem com mais forga (MORAES;
GALIAZZI, 2002, p. 239).

O educar pela pesquisa é o exercicio do aprender autbnomo
e participativo. E um meio de aprender no qual todos se envolvem
na aprendizagem de cada um dos participantes. Para Demo (2001),
a pesquisa ndo é s6 busca de conhecimento, nem pode ser um ato
isolado, mas é atitude politica e processual de investigagdo diante
do desconhecido e dos limites impostos pela natureza e pela
sociedade.

Freiberger e Berbel (2010) expandem as reflexdes sobre o
desafio da pesquisa e afirmam que educar pela pesquisa leva natu-
ralmente a uma mudanga na organizagao do trabalho pedagogico,
porque supde outro tipo de participacdo, de disposicdo dos
espacos e do tempo. Exige apoios e estimulos diferenciados, bem
como outras formas de dedicacdo, presenca ativa, comunicagéo,
tarefas individuais e coletivas.

A educagdo do século XXI suscita mudancgas na ciéncia,
ajudando as pessoas a se desenvolverem como seres completos e
mais criativos, colocando em primeiro lugar a capacidade de
exploracdo, de problematizagdo, de organizar informacdes e tecer
maltiplas relagdes entre diversas tematicas (BELLON, 2013). “A
origem da ciéncia ocidental é inseparavel de um desenvolvimento
tecnoldgico ocidental que é inseparavel de problemas e de com-
vulsdes sociais de todo tipo” (MORIN, 2005, p.76).

Segundo Morin (2005) a ciéncia com consciéncia enfrenta
um duplo desafio: apontar problemas éticos e morais da ciéncia
contemporanea; e a necessidade epistemoldgica de um novo para-
digma que rompa os limites do determinismo e da simplificagéo,
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e incorpore 0 acaso, a probabilidade e a incerteza como parametros.
A partir desta afirmacdo do autor, podemos relaciona-la com a
situacdo que vivemos neste momento, a busca por uma escola
gue, através da pesquisa, possa superar as suas fragilidades, bem
como vislumbrar caminhos para um novo paradigma, apoiado na
criatividade e na formacao de cidadéos criticos.

A etapa da interpretacdo define o problema e possibilita
passar as etapas subsequentes. Para definir o problema, o conhe-
cimento profundo da realidade é basilar, ou seja, a imerséo no
contexto em questdo € indispensavel. A partir da compreensao
das necessidades e desafios das pessoas, é possivel detectar algumas
guestBes a serem problematizadas, discutidas e resolvidas em
diferentes esferas. Para a resolucdo do problema, é importante
um diélogo entre a empatia, a pesquisa contextual e a criagdo de
alternativas. Esta Ultima faz parte da etapa seguinte, denominada
ideacao.

3. Ideacdo — E a geracdo de varias ideias. E a etapa que
encoraja 0 pensamento de forma expansiva, sem restri¢oes.
Valoriza-se, nessa fase, a quantidade de ideias, de maneira que
elas sejam visuais, por meio de desenho, esquemas e eshogos. O
erro é considerado parte do processo e ndo desestimulo. O foco
esta também na ousadia, na divergéncia, para o posterior convergir
e descricdo de conceitos. “A resposta aos desafios da realidade
problematizada ¢ j& a a¢do dos sujeitos dialdgicos sobre ela, para
transforma-la” (FREIRE, 2019, p. 229).

Para Robinson (2012), a consciéncia humana é moldada
por ideias, crengas e valores resultantes das experiéncias e signifi-
cados, portanto, as ideias podem tanto libertar quanto aprisionar.
Os seres humanos criam 0os mundos em que vivem e ha sempre
possibilidade de recria-los. As grandes ideias geradoras da historia
transformaram a visdo do mundo em seu tempo e ajudaram a
reformar a cultura. As sociedades construiram o universo no qual
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se vive hoje e podem reconstrui-lo constantemente pelas diferentes
vivéncias e evolugdes tecnoldgicas e sociais.

O processo de ideacdo € criativo, comega com um pensamento,
um esboco, um projeto inicial e pela necessidade de solucdo de um
problema. “A criatividade ¢ um didlogo entre as ideias e o meio
escolhido” (ROBINSON, 2012, p. 149). Relaciona-se com a
percepcdo de aprender a olhar as coisas de forma diferente, a
explorar sem medo dos fracassos, erros e correcdes. Nessa concep-
¢do, ser criativo envolve investigar, explorar novos horizontes, usar
a imaginag&o e fazer escolhas pessoais e coletivas que contribuam
COmM 0 Meio € com as pessoas.

A criatividade é um processo que vai além do individuo, é
um conceito complexo, na medida em que a inteligéncia humana
inclui a razdo, a emocéo e os afetos (DAMASIO, 2004). Envolve
um fendbmeno sociocultural e, portanto, algo empatico, dialégico
e interativo, porque conecta o intrinseco e o extrinseco, 0 emergente
e o planejado, o inconsciente e o0 consciente, a razdo e os afetos.
E interdisciplinar, conecta as dimensdes cognitivas, emocionais,
culturais e sociais do ser humano, e constitui-se de eixos norteadores
diversificados, sendo estes: as pessoas, 0 processo, 0 ambiente, 0
meio e o0 produto.

Para Pérez Gomez (2015), a criatividade e a inovacgdo sao
gualidades que os seres humanos tém de aprender a cultivar. A
criatividade é nutrida por imaginacao, atividade que cada individuo
desenvolve desde a infancia. E estimulada e alimentada em con-
textos abertos, nos quais prevalece a confianga e as diferentes
formas de entender e expressar-se.

As descobertas criativas ocorrem ao explorar, ex-
perimentar, fazer conexdes ndo habituais, analogias
entre campos normalmente distantes, novas apli-
cacdes de associagdes ou estratégias ja conhecidas
para territorios ou problemas novos, coragem para
utilizar pensamento divergente e lateral, para ensaiar
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sem medo de errar, um contexto aberto e amigével
que convide o aprendiz a experimentar [...] (PEREZ
GOMEZ, 2015, p. 84).

A etapa da ideacdo é representada pela chuva de ideias e
pelo incentivo da livre expressdo, sem julgamentos, pois as tenta-
tivas sdo consideradas oportunidades de aprendizagem e erro,
fazendo parte de todo o processo de construcao e invencdo. Homer-
Dixon (2000) enfatiza que é preciso ter muita inventividade,
definindo-a como as ideias que podem ser aplicadas para resolver
problemas préaticos, técnicos e sociais, 0s quais fazem parte da
vida cotidiana das pessoas. “A inventividade inclui ndo apenas
1deias verdadeiramente novas, muitas vezes chamadas de ‘inova-
¢oes’, mas também aquelas que, ndo sendo fundamentalmente
novas, sdo, todavia, uteis” (HOMER-DIXON, 2000, p. 21).

A colaboracéo, o respeito matuo e a diversidade ocupam
papel central nessa etapa. A colaboragdo abrange a atuagéo conjunta
das pessoas em processos comuns, nos quais as interagdes afetam
a natureza do trabalho e seus resultados. Para Robinson (2012), a
colaboracéo envolve dois processos: primeiro, a aceitacdo de todas
as ideias e ofertas; segundo, fazer as pessoas se sentirem bem. Isso
quer dizer que ndo se trata de julgar, mas de ajudar a criar algo e
obter beneficios para o coletivo.

Na vivéncia dessa etapa, sdo utilizadas dindmicas e ferra-
mentas que auxiliam as pessoas a se sentirem mais a vontade para
se expressar e expor ideias latentes para a resolucdo do problema
definido pelo grupo, sem restricdes. E 0 momento em que as
divergéncias devem estar presentes para representar as diferentes
maneiras de pensar e as distintas solu¢des sugeridas por cada um.
Para isso, em geral é proposto um mapa como guia, o qual contém
perguntas e desafios como: escreva e pense em ideias fora do
padrdo; toda e qualquer ideia; e se...; ideias vidveis; ideias apli-
caveis, entre outras questdes que podem mudar constantemente
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de acordo com a realidade das pessoas que vivenciam a formagéo
por meio dessa metodologia. O percurso sugerido pelo mapa
objetiva vislumbrar o maior nimero de possibilidades e propiciar
momentos de criatividade, para posteriormente convergir em uma
ou duas ideias que serdo prototipadas, ou seja, representadas por
intermédio da expressao artistica.

4. Experimentacdo — A etapa da experimentacdo da vida
as ideias. Esse € 0 momento de construir protétipos para tornar as
ideias tangiveis e obter respostas a fim de compreender e apreender
como melhorar e refinar uma concepgéo. Os prototipos permitem
compartilhar as ideias e estimulam a criatividade, pois partem do
pressuposto de que sua criacao € livre e preconiza a representacao
artistica, seja manualmente ou por aparatos tecnolégicos. Podem
ser elaborados por meio de historias, anincios, maquetes, ence-
nacdes e materiais digitais, por exemplo. A prototipagem é sempre
inspiradora, porém, inicialmente deve ser rapida e barata. De acordo
com Brown (2010, p. 84), é uma maneira de pensar com as maos,
sendo possivel usar “[...] objetos fisicos como um trampolim para
minha imaginagdo. Essa transicdo do fisico para o abstrato e de
volta ao fisico € um dos processos fundamentais por meio dos quais
exploramos o universo, liberamos nossa imaginagao e abrimos a
mente para novas possibilidades”.

Pérez Gomez (2011, p. 98) enfatiza: “Primeiro as vivéncias,
depois as formalizaces [...]”. O conhecimento util é o conhecimento
gue os estudantes podem manejar para compreender o contexto
real. Toda aprendizagem pressupde um ato de reinvencéo e, de
alguma maneira, de singularizagdo e integracdo em vivéncias
cotidianas. O envolvimento dos estudantes e professores deve
abrir oportunidades para utilizar todas as formas de expressdo
criativa e todas as ferramentas de comunicagdo que o desenvolvi-
mento tecnoldgico atual oferece. A aprendizagem é enriquecida
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em contextos nos quais os sujeitos tém relacdes de apoio e podem
aprender uns com oS Outros.

Como parte da construcdo do prot6tipo, o feedback pelo
dialogo franco e aberto é fundamental para o entendimento de
outros pontos de vista e para dar continuidade ao refinamento das
ideias. A partir da avaliacdo e das consideragdes de outros sujeitos,
é possivel refletir sobre aspectos que precisam ser revistos e
proceder com as mudancas necessarias. Essa etapa oportuniza o
passo inicial para a construcdo do plano de acdo para que as
ideias realmente sejam colocadas em prética.

Colom (2004) apresenta subsidios sobre a representacéo de
ideias que intencionam futuras agdes com base na compreensdo
da realidade. A compreensdo global da realidade ndo pode ser
feita exclusivamente a partir de termos formais. A intuicéo, as
imagens, as sensagdes, a poesia e 0 pensamento magico também
ajudam, em grande grau, a complementar o conhecimento har-
monico da realidade.

Além de colocar ideias em acéo, a construcdo de protdtipos
incentiva expressdes artisticas, como ja mencionado. Nesse sentido,
Nussbaum (2015) considera que as artes desempenham um papel
duplo nos ambientes educacionais, tanto ao desenvolver a capaci-
dade de brincar e de sentir empatia como ao tratar de pontos cegos
culturais especificos. Por meio da arte, as pessoas podem encontrar
formas eficazes de expressar seus conflitos e aspiracdes, de
autoconhecer-se e de conhecer o outro. Para a autora, 0 essencial
é a busca do raciocinio critico, das ideias ousadas, da compreenséao
empatica das diferentes experiéncias humanas e da complexidade
do mundo em que vivemos.

A etapa da experimentacéo é acompanhada pelo desenvol-
vimento de acGes que estimulem a liberdade de criacdo e o dialogo
informal que perpassa as relac6es profissionais e valoriza aproxi-
mac0es a nivel pessoal. Conecta as vivéncias individuais com as
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coletivas nas mais distintas areas do conhecimento. Essa fase
amplia ainda mais 0s tempos e 0s espagos para a imaginacao.

A imaginacéo é o dom fundamental da consciéncia humana
(ROBINSON, 2012). A criatividade, porém, vai mais além. Ser
criativo envolve fazer algo, colocar a imaginacdo para trabalhar.
Para Robinson (2012, p. 140), “a criatividade é a imaginagdo posta
em pratica”. O espago para a criatividade é um continuum em todas
as etapas.

O processo para aprendizagens mais criativas depende de
distintos fatores, os quais estdo relacionados com experiéncias
vivenciadas no decorrer das etapas de todo o desenvolvimento
humano e interligados com distintas oportunidades propiciadas
pelos ambientes, seja do convivio familiar ou escolar. Diante de
tais consideragdes, como podemos contribuir para que 0s estu-
dantes possam desenvolver o pensamento criativo e Se prepararem
para uma vida em um mundo de incertezas e em constante
mudanca? E preciso mover-se a partir de indagacdes e inquietudes
e colocar em pratica conceitos que subsidiem a transformag&o de
aprendizagens passivas para aprendizagens criativas e efetivas.

Para Resnick (2017), a aprendizagem criativa é uma filosofia
de educacdo que promove o0 desenvolvimento das pessoas para
pensar e agir de maneira mais criativa e colaborativa. Concentra-se
na construcdo de ambientes de aprendizagem centrados em quatro
pilares, chamados 4 P’s: projetos (trabalho ativo em projetos),
paixao (trabalho em projetos nos quais as pessoas tém interesse),
pares (compartilhar ideias, colaboracdo e ajuda mutua) e pensar
brincando (ludicidade, testar coisas novas, assumir riscos sem
medo de errar). O autor ressalta sobre a importancia da construcao
do conhecimento a partir das interagdes com pessoas € objetos,
na cultura do aprender fazendo e do aprender criando: “[...] as
experiéncias de aprendizagem mais valiosas ocorrem quando
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voceé estd ativamente envolvido no desenvolvimento, na criagdo
de algo, quando vocé aprende criando” (RESNICK, 2017, p. 34).

Nessa fase, 0 aprender fazendo e criando contribui para que
as ideias possam ganhar formas, ou seja, € 0 momento em que
ideias abstratas ganham contetido formal e material, de modo a
representar a realidade capturada e propiciar a validacao de todo
o conteddo apreendido. As solucdes inovadoras devem ser criadas,
construidas e transformadas em algo que seja tangivel, seja de
forma visual, em uma representacdo, uma encenacdo ou alguma
outra maneira criativa gerada pelo grupo. E construir para ajudar
a pensar, € nao apenas para comunicar. Além disso, é um periodo
em que se compartilham ideias por vias praticas e, a0 mesmo tempo,
as pessoas e 0s grupos recebem feedback, com interferéncias de
avaliagdes sobre todo o0 processo.

Com o prot6tipo e as outras etapas subsequentes desenvol-
vidas, é importante a sistematizac¢do dos resultados de cada uma
das fases vivenciadas para alcancar a sua concretiza¢ao. Para isso,
consideramos viavel a elaboragdo de um plano de acéo, inspirado
pelo mapa do projeto). A partir de alguns pontos sugeridos por esse
mapa, 0S grupos podem organizar todas as ideias com projecdes
para a realizacdo do que realmente é aplicavel, denominando
tempos, espagos, recursos e pessoas que poderdo auxiliar na
evolucdo das acbes propostas.

5. Evolugdo-Acéo — Essa etapa € caracterizada pela acéo
concreta das ideias e pela prototipagem, realizadas nas etapas
anteriores. E 0 momento da aco, de fazer o projeto acontecer e
de mobilizar mais pessoas e recursos para que as intencoes plane-
jadas até o momento sejam efetivadas. Se, nessa etapa, os fatores
envolvidos estdo relacionados a a¢es concretas, buscam-se meios
e alternativas para fazer acontecer. Se a etapa estiver envolvida
diretamente com a aprendizagem em sala de aula, pode-se pensar
na aplicagdo prética da teoria, seja na sala de aula, na vida individual

Carla Spagwolo e Bettina Steren dos Savtos | 93



e/ou social. E a oportunidade para adentrar no processo da pratica,
ir além do que foi aprendido teoricamente e considerar todas as
vivéncias anteriores na busca da qualidade para a solucdo dos
problemas.

Perspectivas para a educacdo oriundas da teoria do caos,
conforme Colom (2004), buscam unir teoria e pratica. O conheci-
mento deve ser extraido da prética, e a pratica, por sua vez, deve
ser fonte de conhecimento, havendo confluéncia entre o pensar e
o fazer. O autor fala ainda sobre perspectivas de futuro na educacéo
escolar, referindo-se a uma escola aberta e atenta para sua realidade
social, preparando-se para a mudanca e para a inovacéo. Defende
formas de aprendizagem que, de alguma maneira, simulem situa-
¢Oes nas quais professores e alunos extraiam da desordem as novas
ordens que Ihes servirdo como plataforma para iniciar outra aventura
criativa e construtiva do conhecimento (COLOM, 2004).

A concepgdao construtivista situa a chave dos processos es-
colares de ensino e de aprendizagem na interacdo de trés elementos:
0 conteldo, a atividade educativa e instrucional do professor e a
atividade mental construtiva dos alunos. Reside na proposta de
centrar a analise nas atividades desenvolvidas em conjunto por
professores e alunos como sujeitos ativos. Preconiza a interacéo
entre o processo de construgdo de significados pelas conexdes entre
0s conhecimentos e as experiéncias prévias dos contetdos de
aprendizagem com 0s conhecimentos de natureza social e cultural
dos sujeitos, ou seja, contribui para o desenvolvimento das pessoas
na dupla vertente da socializa¢éo e da individualizagdo (COLL,
2003; COLL; ONRUBIA, 1998). Socializa¢éo porque

[...] pressupde um conjunto de atividades e préticas
socialmente estabelecidas e regulamentadas com
a finalidade de ajudar os membros do grupo social
a assimilar e apropriar-se de ideias, conceitos, ha-
bilidades, destrezas, normas de condutas, sistema
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de valores, etc., que consideram relevantes para a
participacdo adulta, ativa e critica [...]. (COLL;
ONRUBIA, 1998, p. 78).

Quanto a individualizacdo, ocorre porque a apropriacdo
ativa dos conhecimentos culturais deve permitir as pessoas a inte-
gracdo, e também o desenvolvimento como individuos com suas
proprias peculiaridades, capazes de agir como agentes de mudangas
e de criacdo cultural.

Para Novoa e Alvim (2021, p. 8), o mais importante é
construir ambientes de aprendizagem propicios ao estudo e ao
trabalho em conjunto: “Aprender ndo é um ato individual, precisa
dos outros. A autoeducacao é importante, mas ndo chega. O que
sabemos depende, em grande parte, do que os outros sabem. E na
relagdo e na interdependéncia que se constroi a educagio”. E
urgente a necessidade de desenhar e remodelar os espagos fisicos
das instituigdes de ensino, com ousadia e criatividade, com a in-
clusdo de espacos abertos, adaptaveis e flexiveis; com proposicdes
para estudo individual e interacGes em grupos, lugares para a
investigacdo, para a pesquisa, para despertar a curiosidade, o enga-
jamento, com a possibilidade de diferentes tecnologias digitais e
uma relagdo dialdgica de trabalho entre alunos e entre alunos e
professores.

De certa forma, o DT prioriza o desenvolvimento dessa
dupla vertente, buscando a participagéo ativa e colaborativa dos
sujeitos na criacdo e na promog¢do de mudangas, tanto no &mbito
das caracteristicas individuais quanto na interagdo com 0s outros.
Para tanto, essa metodologia utiliza-se de um conjunto de ferra-
mentas, métodos e processos pelos quais sao desenvolvidas novas
respostas para os desafios, em maior ou menor proporgéo. Por
meio da vivéncia do DT, é possivel definir os problemas, entender
as necessidades e limitacGes, debater solug¢bes inovadoras, buscar
e incorporar o feedback sobre as ideias a fim de torna-las melhores
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e fortalecer a capacidade de gerar ideias criativas em conjunto,
na interacdo entre pessoas, visando mudancas positivas.

Com base em tais descri¢fes sobre as etapas do DT para a
educacdo, qual a relacdo efetiva com o processo de ensino e
aprendizagem nos ambientes escolares? Para dar inicio a esse
entrelacamento, é importante recordar que, segundo Morin (2000,
p. 87), é preciso “conduzir meus pensamentos por ordem, come-
cando pelos assuntos mais simples e mais faceis de conhecer,
para atingir, pouco a pouco, como que degrau por degrau, 0
conhecimento dos assuntos mais complexos [...]”. Desse modo,
trata-se tanto 0 movimento em busca da aproximacao com teorias,
como revela o processo do DT, como uma abordagem que inicia
pela observacgdo da realidade, para atingir, de maneira gradativa,
as etapas subsequentes, as quais envolvem progressivamente outras
aprendizagens e experiéncias até chegar ao objetivo maior, com
engajamento e trabalho colaborativo.

E preciso substituir um pensamento que isola e separa por
um que distingue e une; trocar um pensamento disjuntivo e redutor
por um complexo, no sentido de tecer juntos (MORIN, 2000).
Assim, de acordo com o autor:

H4, efetivamente, necessidade de um pensamento:
que compreenda que o conhecimento das partes
depende do conhecimento do todo e que o conheci-
mento do todo depende do conhecimento das partes;
que reconheca e examine os fendmenos multidimen-
sionais, em vez de isolar, de maneira mutiladora,
cada uma de suas dimens6es; que reconheca e trate
as realidades, que sdo, concomitantemente, soli-
dérias e conflituosas (como a prépria democracia,
sistema que se alimenta de antagonismos e ao
mesmo tempo os regula); que respeita a diferenca,
enquanto reconhece a unicidade (MORIN, 2000,
p. 89).
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Esses principios destacam as peculiaridades individuais no
processo de ensino e de aprendizagem, levando em conta situacdes
da vida real, por meio de um olhar multidimensional e interdis-
ciplinar. Uma das premissas do DT na educacéo é questionar o
modelo disciplinar e fragmentado da aprendizagem, o que nao
significa colocar um fim ao sistema educacional atual, mas reco-
nhecer a existéncia das ligagdes entre o que se ensina e aprende
na escola com o mundo onde se vive. “Devemos ‘ecologizar’ as
disciplinas, isto é, levar em conta tudo que lhes é contextual,
inclusive as condig¢des culturais e sociais [...]” (MORIN, 2000, p.
115).

Assim, ao se considerar as trés primeiras etapas do DT
(descoberta, interpretacdo e ideacdo), percebe-se que o foco é fazer
descobertas por meio do conhecimento do que esta mais proximo,
respeitando a ideia de todas as pessoas do convivio cotidiano e
reconhecendo as prdprias necessidades e possibilidades pela relagdo
e reconhecimento do outro, o que podemos chamar de empatia.
Morin (2000) entende a empatia como um conhecimento compre-
ensivel, intersubjetivo, ou seja, uma condicéo que permite a partilha
de sentidos e conhecimentos entre sujeitos. Compreender é um
processo de identificacdo e de projecdo de sujeito a sujeito, sendo
sempre intersubjetivo, necessitando de abertura e generosidade.

Se a pretensdo € estimular a empatia e a colaboracdo, é
preciso proposicgdes tedricas e praticas que valorizem e desenvol-
vam tais atitudes. Como afirma Pérez Gomez (2015), o propdsito
educacional deve ser o de compreender. E necessario vigorar a
coesdo social com base na aceitagao consciente da existéncia do
outro. “Aprender a comemorar a diversidade e diferenga e inclusive
0 respeito pela discrepancia e a nos colocarmos no lugar do outro
sdo componentes basicos dessa competéncia” (PEREZ GOMEZ,
2015, p. 86).
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As atividades educativas na escola ndo podem aspirar
apenas a assimilacdo do que a comunidade ja retificou, com a
posse de informagdes ou dominio de certas habilidades de maneira
abstrata e descontextualizada, mas também a capacidade de
interagir e responder de forma singular diante dos desafios e das
situacOes problemadticas, a capacidade de entender os problemas
e de assumir a responsabilidade de intervir de maneira mais ade-
guada. Assim, a préatica educativa ndo é uma atividade rotineira,
mas uma pratica significativa, heuristica, que recria a si mesma.
E, definitivamente, um exercicio de investigacio sobre problemas
auténticos e situacdes reais (PEREZ GOMEZ, 2015).

Na perspectiva de Vygotsky (2003), a aquisi¢éo de conhe-
cimentos depende da interacdo com outras mentes, excluindo
dicotomias entre as dimensfes cognitiva e afetiva, viabilizadas
por sistemas simbdlicos construidos ao longo da histéria da humani-
dade. E interessante notar que Vygotsky pressupde delineamentos
a respeito da afetividade no ser humano que séo permeados pela
perspectiva monista e pela abordagem holistica. A primeira é
contraria a qualquer cisdo das dimensdes humanas, como pensa-
mento/linguagem, corpo/alma, entre outros. A segunda se opde
ao estudo de elementos isolados. Ambas buscam a globalidade, a
pessoa como um todo, e, portanto, ndo separam o afetivo do
cognitivo.

Diante de tais consideragdes, é notoria a existéncia de
conceitos que rompem com paradigmas tradicionais. Todavia, a
realidade escolar ainda est4 em processo de desmistificagdo das
concepgdes cartesianas para o ensino e aprendizagem. Sem duvida,
a escola como espaco sociocultural deveria se basear nas func¢oes
interpessoais e nas interacdes reciprocas entre sujeitos ativos. O
que confere relevancia a escola ndo é o contetido do ensino, mas
a natureza das experiéncias de aprendizagem que a proposta
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pedagdgica provoca, a forma de experimentar a identidade pessoal
com relacdo ao outro e aos diferentes contextos.

Fernandes (2000) sugere que, para haver mudancas signi-
ficativas nos processos de ensino e de aprendizagem, € necessario
que diversas areas do conhecimento estejam intrincadas de maneira
interdisciplinar, tornando onipresente a educacdo para todos e a
sua continuidade ao longo da vida, além do desenvolvimento da
autonomia no ambiente escolar, da valorizacdo dos contextos e
das identidades.

A aprendizagem ao longo da vida é entendida por Claxton
(2005) como a capacidade de lidar com a incerteza e a persisténcia
diante da dificuldade, quando isso for importante. Significa fazer
escolhas e, ainda, ter uma “caixa de ferramentas” variada de abor-
dagens de aprendizagem, com capacidade, coragem e entusiasmo
para empregé-las de maneira eficiente. Além disso,

A aprendizagem ao longo da vida exige, por
exemplo, a capacidade de pensar estrategicamente
sobre 0 nosso proprio caminho de aprendizagem,
€ iSso requer a autoconsciéncia para conhecer nossos
préprios objetivos, 0S recursos necessarios para
buscar atingi-los e suas atuais potencialidades e
fragilidades nesse aspecto (CLAXTON, 2005, p. 21).

A aprendizagem ndo é realizada esporadicamente, em locais
especiais ou em periodos especificos da vida, ela é caracteristica
da natureza e da vida humana. Os seres humanos sdo “inacabados”
e, na medida do possivel, tentam sincronizar-se com as peculia-
ridades do terreno em que emergem por intermédio de diferentes
aprendizagens.

Os autores supracitados ainda apresentam outros fatores
que fomentam a pratica de abordagens criativas e ativas, como
do DT, como possibilidade da participacéo de todos os envolvidos,
percebendo que o processo de ensino e de aprendizagem é social
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e favorecido quando uma pessoa contribui para que a outra aprenda.
Nesse sentido:

A educacdo precisa estar em consonancia com essa
nova visdo do mundo, com a sociedade almejada
no futuro, e, para tanto, é necessario criar ambientes
educacionais que extrapolem as questdes pedag6-
gicas, que busquem o entendimento da condi¢do
humana [...]. Isso requer novos métodos de ensino,
novos curriculos, e novas praticas educacionais
absolutamente diferentes das que estamos acostu-
mados a encontrar em nossas escolas. (MORAES,
1997, p. 112).

A prética pedago6gica em todas as areas do conhecimento
tem sido desafiada pela necessidade de buscar o paradigma da
complexidade na tentativa de superar a viséo dualista e reducio-
nista que ainda perdura nas atividades de muitos professores que
atuam nas universidades. A nova visdo prop0e a rearticulacdo entre
as partes, 0 que provoca a necessidade de religacéo entre espirito
e corpo, homem e mundo, ciéncia e fé, sujeito e objeto, razdo e
emoc&o, espirito e matéria, entre outras dualidades (MORIN, 2000).

E preciso entender os problemas para que os cidadaos se
tornem responsaveis e seja possivel raciocinar diante das escolhas
tomadas no cotidiano. Essas decisdes dependem, em boa parte,
da educacdo e do conhecimento. Para Nussbaum (2015), a educagéo
ndo significa apenas assimilar passivamente as tradi¢des culturais,
mas desafiar a mente para que, em um mundo complexo, se torne
ativa, competente e cuidadosamente critica. “No momento em
gue perguntamos o que as escolas podem e devem fazer para criar
cidaddos em e para uma democracia saudavel, que licdes essa
andlise nos sugere?” (NUSSBAUM, 2015, p. 45).

Ao levantar questionamentos sobre o papel da escola para
uma educagdo mais critica e democrética, a autora sugere desenvol-
ver a capacidade dos alunos de ver o mundo do ponto de vista dos
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outros; desenvolver a capacidade de se preocupar genuinamente
COom 0S outros, tanto com 0s que estéo proximos como 0s que estao
distantes; ensinar contetdos reais e verdadeiros a respeito de
outros grupos (minorias raciais, religiosas, sexuais, deficientes),
de modo a conter os esteredtipos; e promover ativamente o ra-
ciocinio critico, a competéncia e a coragem para manifestar uma
opinido divergente.

O pensamento emergente ou da complexidade propde uma
visdo critica, reflexiva e transformadora na educacao. Exige interco-
nexdes de multiplas abordagens, visdes e abrangéncias, respeitando
a diversidade. Autoriza e incentiva a criticidade e o papel ativo
das pessoas no processo de ensino e de aprendizagem, com o
discernimento e a compreensdo dos objetivos a serem alcangcados
com as propostas de mudangas. Busca a superagéo da logica linear
e atende a uma nova concepgao que tem como eixo articulador a
totalidade e a interconexdo. Para assumir tais concepcdes, 0S
professores necessitam de uma formacao continua que dé suporte
a essa Vvisdo critica, reflexiva e transformadora. O principio da
complexidade instaura a cooperacdo em lugar da competicdo, a
sabedoria intuitiva, o indeterminado, o incerto. Acreditar na com-
plexidade envolve a possibilidade de criar espagos para novas
organizagdes, para a diversidade, saberes e alternativas que sejam
capazes de recuperar a multiplicidade e a unidade do sujeito.

O paradigma da complexidade busca atender a uma nova
concepgao que tem como eixo articulador a totalidade e a interco-
nexao, para uma nova visdo da humanidade, da sociedade e do
mundo (MORAES, 1997, 2004; BEHRENS, 2005a, 2006).

Nessa proposta, entende-se que o DT na educacéo, mais
especificamente nesta pesquisa para a formacgéo de professores,
preconiza a conexdo e fazeres que constituam os processos de
ensino e de aprendizagem com mais dialogo, interacédo e a construcédo
dos conhecimentos com colaboraco e criatividade. E necessario
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conceber esses processos, de modo que permitam perceber as
relacBes mdtuas e as influéncias reciprocas entre partes e um mundo
complexo (MORIN, 2015). A Figura 5 expressa a intencionalidade
do processo de ensinar e aprender com o DT, interligado e sem
hierarquia.

Figura 5 — ConcepcBes do DT na educacdo
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Fonte: elaborado pela autora (2016). Ilustracdo: Stefan Von Der Heyde Fernandes (2021).

O pensamento ecossistémico tem na complexidade um de
seus fundamentos principais e considera a realidade dinamica,
mutavel e multidimensional. Constitui-se de processos globais,
integradores e ndo lineares (MORAES; VALENTE, 2008). A
aprendizagem é um processo construtivo e tem sentido quando
as pessoas estdo ativamente implicadas na criagdo do seu préprio
conhecimento e nas conexdes que aprendem com as experiéncias
anteriores.

Sustentando que o objetivo essencial da educacéo é aprender
—acriar, a resolver problemas, a pensar de maneira critica, a desa-
prender, a reaprender, a preocupar-se com os demais e todo 0
entorno —, Stoll, Fink e Earl (2003) referem que o desafio dos
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educadores € aprender a mudar e a inovar para ajudar os alunos
no enfrentamento das mudancas. Por isso, a inovacao exige criati-
vidade, imaginag&o, autonomia e correr riscos.

Para Torre (2006), os conceitos que contribuem para
esclarecer a complexidade engajada com a criatividade estdo
relacionados com a interacdo, a emergéncia em acgéo e a auto-
organizacgdo, com a capacidade de captar a realidade de maneira
singular e transforma-la, gerando e expressando novas ideias,
valores e significados. Na visdo de Pérez Gomez (2015), lidar
com a complexidade envolve a articulagdo de uma compreenséo
compartilhada, sem ignorar as diferentes perspectivas de distintos
grupos e pessoas.

E necessario aprender a viver e a conviver com a mudanca,
com as diferencas e com a diversidade, além de desenvolver uma
inteligéncia coletiva para que seja possivel sobreviver em um
cenario mundial cada vez mais complexo. E preciso aprender a
pensar no futuro, a olhar com novos olhos as raizes do momento
histérico em que vivemos, para gque a potencialidade dessa época
seja mais bem compreendida (MORAES, 2003).

A transformacgdo do pensamento vai gerar:

[...] um pensamento do contexto e do complexo.
Vai gerar um pensamento que liga e enfrenta a
incerteza. O pensamento que une substituira a cau-
salidade linear e unidirecional por uma causalidade
em circulo e multirreferencial; corrigiré a rigidez
da légica cléssica pelo didlogo capaz de conceber
noc¢Bes a0 mesmo tempo complementares e antago-
nistas, e completard o conhecimento da integragéo
das partes em um todo, pelo reconhecimento da
integracdo do todo no interior das partes. Ligara a
explicagdo a compreensdo, em todos os fendbmenos
humanos (MORIN, 2003, p. 92-93).
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Isso indica que um modo de pensar, capaz de unir e
solidarizar conhecimentos separados, é capaz de se desdobrar em
uma ética da unido e da solidariedade entre humanos. Um pensa-
mento capaz de ndo se fechar no local e no particular, mas de
conceber os conjuntos, estaria apto a favorecer o senso da respon-
sabilidade e o da cidadania. A reforma de pensamento teria, pois,
consequéncias existenciais, éticas e civicas.

A educacdo, na contemporaneidade, suscita praticas que se
apoiam em pesquisa, contribuem para o incremento da com-
plexidade, da incerteza, da criagdo e para preparar as pessoas,
individualmente e em grupos, para manejar e viver imersos em
tais contextos. A forma mais importante de aprendizagem para o
ser humano em geral é o desenvolvimento de maneiras distintas
de olhar a realidade e de intervir na mesma (PEREZ GOMEZ,
2011).

As experiéncias desenvolvidas através dos principios do
DT precisam ser concebidas a partir de um modelo paradigmatico
sistémico e integrado, que valorize as interacfes estabelecidas entre
as diferentes etapas e envolva a diversidade de conhecimentos.
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2
Tdeagdo: caminhos escollhidos

Neste capitulo, vamos falar das ideias que surgiram a partir
das inquietacOes e desafios emergentes da necessidade de uma
formacdo continuada mais colaborativa e criativa.

A partir do principal objetivo, analisar as contribui¢Ges das
metodologias criativas (DT) na formacao continuada de profes-
sores, no desenvolvimento da colaboragéo, da criatividade e de
estratégias inovadoras para a qualificacéo profissional e para o
processo de ensino e aprendizagem em escolas publicas de
Educacédo Basica, o qual motivou a constituigdo desses escritos,
buscou-se encontrar algumas respostas acerca da (trans)formagao
docente pelas diferentes estratégias que compdem o desenvolvi-
mento das etapas do Design Thinking.

Ao proceder a discussdo metodologica, optamos pela
abordagem qualitativa, pois, segundo Moraes (2003), ela tem a
pretensdo de aprofundar a compreensédo dos fendbmenos cada vez
mais por meio de analises textuais, seja partindo de textos ja
existentes, seja pela producdo de materiais a partir de entrevistas
e observacoes.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte
direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento;
o0s dados coletados sdo predominantemente descritivos; a preocu-
pacdo com 0 processo é muito maior do que com o produto; o
“significado” pelas pessoas as coisas e a sua vida sdo focos de
atencdo especial; a analise dos dados tende a seguir um processo
indutivo (LUDKE; ANDRE, 1986). Para Bogdan e Biklen (1994),
a pesquisa qualitativa envolve sobretudo a obtencdo de dados
descritivos, obtidos por meio do contato direto do pesquisador
com a situacao estudada e preocupando-se em retratar a perspectiva
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dos participantes. Bauer e Gaskell (2012) concordam que a fina-
lidade real da pesquisa qualitativa é explorar o espectro de opinies
e as diferentes representacGes sobre 0 assunto em questéo.

Neste estudo, assumimos uma postura epistemolégica voltada
para a perspectiva interpretativa. Tal escolha justifica-se pelo
fato de carregar consigo fundamentos construtivistas, naturalistas
e fenomenoldgicos. A realidade é dindmica e mutavel, holistica,
construida, divergente e multipla. Para Moraes e Valente (2008),
essa linha de pensamento ressalta o individuo como sujeito ativo
na construcdo da realidade, em que a subjetividade é fundamental
e 0 conhecimento resulta da ag&o e da interconexao com as estru-
turas dos sujeitos.

Une-se a essa perspectiva tedrico-epistemoldgica a escolha
pela observagdo participante nas formagdes continuadas de profes-
sores em que foram utilizadas as etapas da metodologia criativa
do Design Thinking para o desenvolvimento das oficinas com os
docentes nas duas escolas que fizeram parte do campo da pesquisa,
como seré discriminado no item 4.2. No processo da observagéo,
0 pesquisador utiliza-se de informag6es vindas de todas as fontes
possiveis. As etapas da metodologia do Design Thinking na
formacéo dos professores possibilitaram perceber e analisar alguns
aspectos provenientes da proposta vivenciada, como 0 processo
de construcdo do conhecimento, da colaboracéo e da criatividade,
a partir do que as pessoas sdo capazes de ver, de perceber, de
sentir, de interpretar, de construir, de desconstruir e de reconstruir.

Como consequéncia desse processo, a realidade revelada
pelo pesquisador € a interpretacdo do campo da pesquisa a partir
das relacbes complementares existentes entre a objetividade e a
subjetividade, “[...] todo pesquisador participa da realidade que
busca conhecer” (MORAES; VALENTE, 2008, p. 25). Assim, o
conhecimento originado na pesquisa depende da relacao dial6gica
entre os diferentes elementos integrantes desses processos.
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Como a proposta foi efetivada? Inicialmente, houve o
didlogo e a concordancia com a assinatura do termo de autorizacédo
pela equipe diretiva das escolas para que pudéssemos fazer parte
da formacéo continuada dos professores.

Na sequéncia, a coleta dos dados foi realizada com os
participantes, por intermédio das entrevistas, seguida da analise
e observacédo da formacdo continuada proposta pelas escolas. Por
fim, os sujeitos foram convidados a participar do grupo focal (nesse
caso, somente os professores da E3), com o intuito de se obter uma
avaliacdo final sobre as contribui¢fes da formag&o vivenciada e
avaliagdo do plano de acéo (elaborado durante o processo da
formac&o continuada).

Com os docentes, foi estabelecido 0 mesmo processo de
autorizacdo, sendo assinado o termo de consentimento livre e
esclarecido. A formagao ocorreu no periodo de agosto a setembro
para as duas escolas, com um total de 12h, e envolveu as etapas
do DT. O que diferenciou foram as datas e os turnos. Na sequéncia,
foi desenvolvida a etapa da evolu¢ao, de acordo com o cronograma
apresentado no Quadro 1. E importante salientar que o interesse
deste estudo foi o de acompanhar todo o processo de formacéo,
com o intuito de solucionar a seguinte problematica: Como qualificar
o trabalho e saberes docentes (pratica pedagdgica) no cotidiano
escolar?

Os professores vivenciaram todas as etapas e repensaram
a formacdo continuada de professores e as praticas pedagoégicas
cotidianas, o que envolveu reflexdes sobre novas propostas curri-
culares. Para a utilizacdo dos relatos, anotactes das observacoes
e imagens fotogréficas, os professores envolvidos na pesquisa
consentiram e autorizaram a participacao na pesquisa, bem como
sua publicacdo.

Carla Spagwolo e Bettina Steren dos Savtos | 107



Quadro 1 — Cronograma das oficinas
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Fonte: elaborado pela autora (2016). llustragdo: Stefan VVon Der Heyde Fernandes (2021).
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Esta pesquisa esteve orientada por diversos procedimentos
metodologicos, entre os quais enfatizam-se, nesta secdo, as em-
trevistas, a observacdo participante e o grupo focal. A postura
metodoldgica adotada permitiu atingir os resultados que con-
templam e dialogam com os objetivos especificos tragados. Para
analise dos resultados, utilizamos o que Bardin (2011) denomina
de codificagéo.

A organizacdo da codificacdo seguiu pela escolha de uni-
dades de registro por meio de palavras e do tema. A analise do
corpus por palavras considerou as regras de enumeracao do tipo
frequencial, ou seja, 0 quanto determinada palavra apareceu no
material analisado, em especial nos mapas individuais da empatia,
sendo representadas no decorrer da pesquisa por nuvens de palavras.
Ja a andlise tematica representou o recorte de ideias por meio de
diferentes frases, que tivessem significado para o objetivo escolhido
acerca das respostas as questdes abertas (entrevista individual,
coletiva e registros da observagéo participante). O que proporciona
a significagdo da unidade de registro é a unidade de contexto, que
nada mais € do que “[...] a frase para a palavra e o paragrafo para
o tema” (BARDIN, 2011, p. 137).
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2
Experimentagdo

No Design Thinking, a etapa da experimentacdo contribui na
concretizagdo das ideias e na consolidagéo de conceitos mediante
a utilizacdo de diferentes ferramentas, instrumentos e estratégias
de registro para acompanhamento, analise e explanagao dos resul-
tados. Neste capitulo serdo apresentados alguns resultados obtidos,
seus diferenciais, leitura de contexto a partir da percepgdo dos
professores e algumas possibilidades para contribuir com a empatia,
a colaboracéo, a criatividade e a transformacao nos processos de
desenvolvimento profissional docente.

O capitulo é dividido em dois grandes subcapitulos: “Sob o
olhar dos professores” e “Design Thinking como experiéncias para
a transformacao™. O primeiro traz dados relevantes sobre a cons-
tituicdo das aprendizagens e saberes docentes, a realidade da
formag&o continuada nas escolas e as necessidades vigentes para
o0 desenvolvimento profissional. O segundo subcapitulo disserta
sobre as diferentes contribui¢fes do Design Thinking nos proces-
sos de aprendizagem dos professores e na inovacao das praticas
pedagogicas.

31 Sob o olhar dos professores

Um dos resultados abrangeu aspectos relacionados as
realidades e as percepgdes dos professores em relagéo a formagéo
continuada, por intermédio de entrevistas semiestruturadas, reali-
zadas com 11 professores das trés institui¢oes participantes (Escolas
1, 2 e 3). A composicdo dos sujeitos esteve representada por 9
mulheres e 2 homens, com idades entre 25 e 60 anos, com nomes
ficticios de diferentes cidades do mundo.
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Os nomes das cidades estéo interligados principalmente
com as trajetorias como pesquisadoras, e hdo de modo direto com
as caracteristicas dos professores. Fagundes Varela, local onde foi
realizada a maior parte da coleta de dados; Porto Alegre, por ser o
lugar onde trabalhamos; Barcelona, por ser o lugar onde existe uma
universidade parceira; San Sebastian, Roma, Madrid, Budapeste,
Santiago, Bogota, Pisa e Cidade do México, por terem sido lugares
que que tivemos privilégio de conhecer por intermédio da aca-
demia, pela participacdo em seminarios e congressos cientificos.

Os resultados incluem a percepcéo de como as aprendizagens
docentes e 0s saberes necessarios aos desafios do cotidiano escolar
ocorrem; como ¢ a realidade das formagdes desses professores,
tanto em ambito de busca pessoal quanto ao que é ofertado pelas
instituicGes de ensino em que atuam; quais sdo as perspectivas
sobre uma formacédo continuada contributiva para o contexto
atual; e as necessidades emergentes para o seu desenvolvimento
profissional.

Na percepcdo do professor como sujeito ativo da sua
aprendizagem, é fundamental expor suas concep¢des sobre a atual
conjuntura da formacgdo continuada em seu prdprio ambiente de
trabalho, suas necessidades e aspiracGes para a qualificacdo de
sua pratica docente.

244 A constituigdo das aprendizagens e saberes pelo olhar
dos professores

Os aspectos relacionados as aprendizagens e saberes do-
centes sdo primordiais para a pratica pedagogica. Compreender
como as aprendizagens dos professores ocorrem e como podem
ser desenvolvidas no cotidiano escolar amplia a percepcdo das
diferentes possibilidades de potencializar os processos de ensino
e de aprendizagem e propiciar maior visibilidade aquilo que é
necessario qualificar e aprimorar.
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Para Illeris (2013), a aprendizagem pode ser definida, de
maneira ampla, como um processo que leva a uma mudanca
permanente em suas capacidades. Inclui condic¢Ges psicolégicas,
bioldgicas e sociais e acarreta a integracdo de diferentes processos.
Ou seja, envolve processos de interagdo entre o individuo e seus
ambientes social, cultural ou material, e processos psicolégicos
internos de elaboracéo e construgdo. Esses conceitos sdo observados
na fala dos professores ao relatarem algumas unidades de sentido
relacionadas a curiosidades, duvidas, pesquisa, pratica docente,
interac&o, troca de experiéncias e relagfes entre teoria e pratica.

Os processos de interacdo sdo evidenciados no relato da
professora San Sebastian, que atualmente é coordenadora peda-
gogica, mas que atuou por 20 anos como alfabetizadora:

As aprendizagens precisam ser socializadas. A gente
sO aprende com o outro, sendo ndo tem aprendi-
zagem. Tanto é que na minha experiéncia como
professora alfabetizadora eu pouco trabalhava,
porque quem auxiliava a crianga a se alfabetizar
era o proprio colega. Se aprende na interagcdo com
0s outros. Acho importante socializar, trocar ideias
[...] trocando ideias a gente pode juntar as informa-
¢Oes e fazer um bom trabalho.

Nesse discurso, € nitida a importancia da interacdo entre os
sujeitos envolvidos com o processo de ensino e de aprendizagem,
principalmente na relagdo entre os pares, ou seja, professor com
professor, estudante com estudante. A troca de experiéncias
existentes nas relacdes ndo hierarquicas supde efeitos que poten-
cializam a ampliagdo dos conhecimentos e a liberdade e o sentido
para aprender. Na mesma linha de pensamento, a professora Porto
Alegre diz: “Para mim sempre tem que ter interacdo [...] se ndo
tem interacdo, ndo tem aula, ndo tem praticamente nada”.

Percebe-se a importancia de uma relagdo néo diretiva entre
professores e alunos, postura que conduz a aprendizagens e a maior
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significancia para as préaticas do cotidiano dessa professora. Em
concordancia, o professor Barcelona afirma que as aprendizagens
ocorrem “[...] na pratica docente, na troca com os alunos. Aprendendo
com eles e a partir deles”. Na medida em que as duvidas aparecem,
buscam-se novos conhecimentos para suprir as necessidades sina-
lizadas pelos alunos. A aprendizagem, nessas circunstancias, resulta
da qualidade das trocas do individuo com o ambiente e com 0s
seus pares (VYGOTSKY, 1982).

Corroborando Vygotsky, Rogoff (1993) defende que a
aprendizagem é produzida por meio da participacdo ou da observa-
cdo ativa dos aprendizes, em atividades cotidianas proprias de uma
cultura ou de um grupo social, sendo o conhecimento inseparavel
do contexto.

Diante das diferentes situacfes do cotidiano, os professores
expressam que as aprendizagens sdo singulares, ocorrendo em
um continuum e de maneira nao linear. “A gente aprende no dia
a dia. Cada ano € um ano diferente, cada turma é uma turma
diferente”, diz a professora Budapeste, com 43 anos de carreira. A
fala da professora reafirma que as aprendizagens dependem das
vivéncias diarias, daquilo que os alunos trazem consigo, tanto
conhecimentos prévios quanto ddvidas e demandas. Ao ser
questionada sobre “Como acontecem tuas aprendizagens como
professora?”, a mesma professora justifica sua longa trajetdria no
magistério:

[...] a gente tem que se virar e ndo é [...], é compli-
cado. Eu ainda estou ai porque acho que tem que
ter melhora. Nesse tempo meu de vida, assim, eu
aprendi demais [...]. Entdo isso a gente aprende,
como tu vai fazer para que eles véo para a vida.
A gente aprende com eles. Com o dia em que eles
estdo tristes, vém e contam [...] profe, que bom tu
me abragou, minha méae ndo me abraca. Entdo tu

fica, essa coisa, assim, do emocional. Tu tem que
gostar muito, sendo [...].
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N&o é tarefa facil ser professor em um mundo em constante
transformacdo, acompanhar e adaptar-se a mudangas no ambiente
educativo, em que os docentes aprendem a ensinar de uma maneira
e as demandas de aprender dos estudantes s&o outras. Todavia, é
preciso se dispor a aprender e desejar que as pessoas se desen-
volvam para um mundo melhor. E preciso gostar do que se faz e
enfrentar as dificuldades cotidianas com conhecimento e sede de
saber.

Para a professora Bogot4, as aprendizagens

[...] acontecem a todo momento em sala de aula,
né. E sempre é muito importante a fundamentagéo
gue a gente tem, a fundamentacdo académica, entdo
a gente pode fazer a relacdo daquilo que a gente
percebe em sala de aula com aquilo que a gente ja
aprendeu, e a busca constante, né [...] entdo, a gente
faz leituras atualizadas dos novos autores que vao
surgindo, e as préprias atividades, assim, curricula-
res que a gente trabalha no dia a dia com as criancas
né, elas possibilitam a gente aprender mais.

As incertezas que surgem nas praticas cotidianas instigam o
estudo, a busca constante por meio de leituras, pesquisa e dialogo
entre os professores, conforme relata o professor Roma: “Olha,
acho que o principal, as principais aprendizagens mesmo sdo no
dia a dia e também com conversa com os outros colegas”. E notavel
que, para dar conta de uma sala de aula na contemporaneidade,
ha necessidade de muito estudo, contextualizagdo e interdiscipli-
naridade. Tal percepcao é demonstrada com clareza na analise das
respostas dos professores, em especial na concepgéo da professora
Fagundes Varela:

Para mim, acho que, assim, a integragdo com outras
disciplinas, eu vejo que eu posso fazer conexdes
com areas diferentes, € desafiador e as vezes eu
tenho que procurar informagdes, assim, a respeito
daquele assunto, para que ndo fique uma coisa
isolada dentro da minha area, da minha disciplina.
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O discurso remete as diferentes maneiras e possibilidades
de aprender como professor, bem como aos reflexos para o pro-
cesso de ensino e & mediacao na construgdo de conhecimentos no
ambiente da sala de aula. San Sebastian é categdrica ao afirmar que:

[...] tem que ter uma organizacdo, sendo ndo se
aprende, tem que ter disciplina, sendo ndo se apren-
de, tem que ser assim, o compartilhar ideias, sendo
ndo se aprende, tem que ter tempo, sendo ndo tem
como. E os saberes, assim [...] tudo isso tem que ter
leituras, tem que trocar ideias. Entéo todo dia tem
que aprender, todo dia tem que ler, todo dia tem
que trocar ideias com alguém.

As palavras utilizadas pela professora San Sebastian
convergem com a situacdo ideal de a¢6es que favorecem aprendi-
zagens e saberes docentes, como, por exemplo, compartilhar ideias,
fator tempo, trocas, além de destacar a importancia do dialogo e
dos estudos. No entanto, apontam-se divergéncias em generaliza-
¢bes como “tem que ter”, pois se entende que cada pessoa, em suas
singularidades, desenvolve seus saberes de formas distintas. A
dissonancia aparece entre 0 modo como “eu” aprendo ¢ o modo
como “os professores” deveriam aprender. Esse ponto de vista pode
estar atrelado a funcdo exercida pela entrevistada na institui¢do em
que atua.

Outro ponto de conexdo explicitado em algumas falas cor-
responde as aprendizagens e saberes pela “experiéncia”, entendida
aqui como a soma de diversos fatores pertencentes ao tempo de
docéncia e a vivéncias em sala de aula, como enfatiza Porto Alegre:
“Cada dia ¢é dia, na verdade, na experiéncia, bem experiéncia
mesmo, cada dia é um dia diferente”. Do mesmo modo, Roma
refere que “[...] € importante tua propria experiéncia”. Acrescenta,
ainda, que os saberes que fazem parte do seu desenvolvimento
profissional t€ém a ver com “[...] as reflexdes sobre as praticas,
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sobre o relacionamento e desempenho dos alunos. A prética, ob-
servar a pratica dos outros colegas, [...] procurar se informar das
novidades” (ROMA).

A formacéo e os saberes ndo se constituem isoladamente
por acimulo de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas por
meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e
de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

Em geral, detectou-se que alguns professores defendem
gue a teoria deve anteceder e subsidiar a pratica, como pode ser
observado na resposta de Barcelona: “Primeiro os saberes concei-
tuais das disciplinas que eu trabalho, e os saberes didaticos, eu
acho que partindo sempre da teoria, tanto dos pensadores da peda-
gogia ¢ da historia, uma mescla de tudo isso”. Santiago também
expressa que suas aprendizagens ocorrem pelo estudo da legislacéo
brasileira, pelas leituras pedagdgicas e pelas questdes envolvendo
0s professores.

Em contrapartida, professores opinam sobre a relevancia
da préatica, o que ndo significa desconsiderar a teoria, no entanto,
como discorrem Madrid e Budapeste:

Eu acho que [...] eu sempre me baseei muito na
pratica, porque eu sou muito pratica, entdo eu acho
que mais [...] o tedrico, 6bvio, é muito importante,
a gente tem que ter uma base, s6 que a pratica, as
vezes na teoria, ela ndo se encaixa com a nossa
pratica, com as nossas vivéncias no dia a dia
(MADRID).

[...] as vezes tem curso que tem colegas que dizem
“ah, n6s queremos a teoria” [...] ndo, eu quero trocar
ideias. Tu fez diferente, vamos fazer, quem sabe
melhora. Eu sou do prego e do martelo. Precisa da
teoria com certeza, mas, vamos fazer a parte pratica
que eu acho bem importante (BUDAPESTE).
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A importéncia conferida as questdes praticas esta relacio-
nada com as necessidades dos docentes em suas areas de atuacao
e o perfil revelado, o qual pode interferir no enfrentamento das
situacOes diarias. Talvez o ideal seja o equilibrio entre a teoria e
a prética, conectando-as aos processos de ensino e de aprendizagem
no cotidiano do professorado. A professora Pisa sinaliza que as
aprendizagens ocorrem sempre em um processo evolutivo:

A cada momento que a gente revive uma experiéncia
tu encontra novas oportunidades de aprender com
ela. E a questdo tedrica, que também dé base para
0 nosso fazer pedagdgico, é extremamente impor-
tante sendo revisitada nos momentos necessarios.
E isso também depende muito do profissional que
esta ancorando a vivéncia [...]. Entdo esses saberes
eu diria que, teoria e pratica juntas, numa fusdo
em gue se ancore uma na outra e que sirva sempre
cada experiéncia como algo para ir a frente.

Nesse ambito, os saberes sdo constituidos pela interagéo
entre as experiéncias teoricas e as praticas, mergulhadas pelos
contextos e subjetividades. “Eu vivenciei o que eu estudei, eu
experimentei na pratica e se constitui esse saber e é o que realmente
a gente carrega para a pratica docente” (PISA). A professora enfa-
tiza, ainda, que nada se totaliza na educacéo, pois nenhum saber
é total, os saberes sdo sempre construidos continuamente. Ha4 um
fator extremamente importante apresentado nessa fala —a apren-
dizagem e os saberes docentes sdo dinamicos, dependem do dialogo
e das trocas com outras pessoas, constituindo-se, ao mesmo tempo,
em um processo individual. A busca constante esta interligada
com a autonomia e a autorregulagdo? do professor sobre 0s seus
processos de aprendizagem no cotidiano profissional e pessoal.

2 O conceito de autorregulacdo esta associado a aprendizagem autor-
regulada, entendida a partir dos estudos de Zimmerman (1989) e
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E importante assumir a formag&o como um processo intera-
tivo e dindmico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formagao mdtua, nos quais cada professor
é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador
e de formando. Para Ndvoa (1997), ndo se trata de mobilizar a
experiéncia apenas na dimensdo pedagdgica, mas também na
producdo de saberes.

A formagdo passa pela experimentacgdo, pela ino-
vacao, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formac&o passa por processos de in-
vestigacao, diretamente articulados com as préticas
educativas (NOVOA, 1997, p. 28).

No entanto, como é possivel desenvolver isso? Acreditamos
gue a resposta seja complexa e interfira no desenvolvimento de
inimeros fatores, externos e internos aos professores. Entretanto,
h& um relato de uma professora que ilustra a reflexdo de sua
caminhada na carreira docente e as aprendizagens com tentativas
e erros. Demonstra 0s progressos na maneira de conceber as teorias
e as praticas pedagdgicas, levando em consideragao os saberes es-
pecificos, pedagdgicos e experienciais em contextualizagdo com
0s aspectos sociais e culturais.

Zimmerman e Moylan (2009). Os autores afirmam que é um processo
pelo qual os sujeitos sistematicamente planejam, orientam e adaptam
seus pensamentos, sentimentos e acdes a fim de atingir um objetivo
pessoal. O processo é composto por trés fases, que formam um ciclo:
a fase prévia influencia a fase de realizagdo; a fase de realizagéo influ-
encia a fase de autorreflexdo; e esta, por sua vez, causa impacto na
fase prévia, completando o ciclo e proporcionando novas tentativas de
aprendizagem. Os feedbacks de desempenhos anteriores sdo usados
para ajustar os futuros esforcos de aprendizagem (POLYDORO et al.,
2015; ZIMMERMAN; MOYLAN, 2009).

Carla Spagwolo e Bettina Steren dos Savtos | 114



[...] na verdade, assim, quando a gente sai da
faculdade, a gente comeca naquela questao, errando
aprendendo, errando aprendendo, vai aprimorando.
[...] eu ja tive muitas experiéncias negativas como
professora [...], mas a gente vai vendo, assim, o inte-
resse do aluno, entra, por exemplo, a tua vivéncia.
[...] exige muita contextualizagdo, muito estudo,
vocé tem que saber orienta-lo, por exemplo, que
técnica ele usou, a que estilo ele pertenceu, o
porqué, tem toda uma questdo historica e estética
que envolve o andar dos conteidos, né. E que a
gente precisa sempre contextualizar. E eu gosto de
dizer ao aluno o porqué das coisas (FAGUNDES
VARELA).

A fala de Fagundes Varela vai ao encontro dos conceitos
de Tardif (2013), quando afirma que os saberes docentes sao plurais
e fazem parte das dimensdes temporais e de temporalidade. Esses
sdo desenvolvidos com o tempo e em diferentes momentos e
situacdes ao longo da carreira profissional. E fundamental aos
professores ndo so6 ter o dominio dos saberes, mas coloca-los em
prética para ensinar os estudantes.

A constitui¢do das aprendizagens e dos saberes dos profes-
sores, apesar de ocorrer de distintas maneiras, conforme detectado
nesta analise, possui similaridades quanto as aprendizagens que
ocorrem no cotidiano pelas trocas entre 0s colegas, por meio das
demandas existentes, nas escolhas em querer buscar e nos saberes
construidos de modo continuo na fusdo entre teoria e pratica.

31.2 A realidade: Como ocorre a formagdo continuada vas escolas

Na perspectiva de Pérez Gémez (2011; 2015), é funda-
mental reconhecer gque em geral os professores ainda sentem muita
dificuldade para transformar sua pratica docente, porque ndo estdo
preparados para uma pratica que instigue a curiosidade e a criati-
vidade. Os marcos de interpretacdo e as convicgdes epistemologicas
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sobre conhecimento, metodologia e pedagogia acabam sendo rasos
e insuficientes para dar conta dos desafios. Questionamo-nos, nesse
sentido, sobre como ocorre o processo de formacgéo dos professores
para atuar nas salas de aulas no atual contexto.

Primeiramente, perguntamos aos professores que participam
de formacdo continuada. As respostas obtidas representam uma-
nimidade nas afirmagdes, seguidas de respostas apresentadas no
mapa da empatia individual logo a frente.

A maioria dos professores relatou que a formacao conti-
nuada ocorre principalmente na instituicdo em que trabalha, seja
por proposicdo da equipe diretiva, como a semana pedagdgica,
seja pelos programas em parceria com governos e universidades,
tais como o0 PNAIC e o PIBID. Outros cursos, como 0s de pos-
graduacdo, que se caracterizam pela longa duragéo e em insti-
tuicOes universitarias, sdo considerados inviaveis pela dificuldade
de conciliar as demandas profissionais e pessoais, e pela falta de
incentivo de algumas instituicbes em liberar o profissional no
periodo de trabalho.

Figura 6 — Participacdo dos professores nas formacdes

Nas que sao
Procura fazer disponibilizadas
Participa = Sempre tento 3> formacées em 6,;‘; sisterna de
diferentes dmbitos pe ensino
]
A4
Pos-graduacao 9 Semana Pedagogica [ Na escola - SEEC‘;ES;?Z;E
]
v
PNAIC
= PIBID

Fonte: elaborado pela autora (2016).

Sobre a falta de tempo, a professora Cidade do México relata:
“Ultimamente eu ndo estou fazendo curso fora dessas formagdes,
eu fazia bastante, mas agora que eu tenho nené pequena eu dei uma
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parada porque eu ndo consigo acompanhar”. Sobre a falta de
incentivo e a ndo liberacdo por parte da escola, Budapeste lamenta:
“[...] mas cursos mesmo mais quando a gente tem um curso, mas
ndo pode, como é que eu vou largar minha sala de aula para fazer
um curso, ndo tenho, eles nao liberam a gente para fazer um curso”.

Analisando as propostas pedagogicas (PPP) de cada insti-
tuicdo no quesito formagdo continuada, observa-se que as Escolas
2 e 3 enunciam, em um dos itens do projeto, 0 comprometimento
com a formacao continuada dos professores, a qual pode acontecer
na escola ou em cursos em parcerias com outras instituicdes de
ensino e Secretarias municipais e estaduais de Educacdo. Esses
dados condizem com as respostas apresentadas pelos entrevistados
sobre as possibilidades oferecidas pelas institui¢ces. A Escola 1,
embora ndo tenha discriminado em seu PPP, recebe subsidios do
Governo do Estado para realizar as formaces, além de convites
da Delegacia do Ensino para atividades que ocorrem em outras
esferas, conforme relato da professora e coordenadora Madrid:
“A escola recebe verba para a formagao. Sao 40 horas”.

Na sequéncia, a maneira como essas formagdes ocorrem
foi questionada, no intuito de obter informacdes detalhadas sobre
a opinido dos professores em relagdo ao aproveitamento e as
aprendizagens nesses momentos. As opinides foram distintas,
com alguns percebendo que ha aproveitamento, enquanto outros
analisaram como escasso 0 modo como o0 processo € conduzido.

Os depoimentos que consideram proveitosas as formac6es
salientam a importancia dos estudos sobre as trocas de experiéncias
e focalizam na realidade da prépria escola. Budapeste e Bogota,
de diferentes instituigdes, revelaram satisfagdo com as formacdes
promovidas pelo PNAIC.

Eu posso te falar da Gltima formacdo continuada

que tivemos e foi, assim, um divisor de dguas, tanto
na minha prética como na escola mesmo, que foi
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a formacdo do PNAIC. Porque foi uma oportuni-
dade que tivemos de estudar com o grupo todo de
professores da escola. Entdo, nds aqui conhecendo
a nossa realidade e o grupo todo do ensino funda-
mental, nds trocamos muitas experiéncias, conhe-
cemos melhor umas as outras. [...] nds pensamos
para a nossa escola (BOGOTA).

Compreende-se, assim, que, para ter sentido, a formacéo
continuada precisa estar balizada com os interesses dos professores
e atender as demandas pessoais e profissionais, além de favorecer
um ambiente colaborativo, de dialogo e discussao. Budapeste re-
fere as trocas de experiéncias, inclusive com professores de outras
escolas:

[...] entramos no Pacto [PNAIC] da educagdo ha
dois anos. Eu adoro participar porque a gente pega
grupos de todas as cidades, de outras escolas [...]
entdo é uma hora de tu trocar aquela coisa com
outras colegas, é muito bom [...] a gente faz um
grupo de amizade bem legal.

Sobre a semana pedagdgica, que acontece nas férias do
meio do ano, o professor Roma disse que as discussfes que
surgiram acerca das diferentes praticas no proprio ambiente de
trabalho foram interessantes, pois “[...] assistimos videos, fizemos
debates, lemos textos”. Todavia, o curso realizado em outra insti-
tuicdo ndo teve relevancia nas aprendizagens do professor: “No
curso que nos tivemos na outra instituicdo ndo, parece que nao
acrescentou muito, até fugiu do tema que era titulo da palestra
que era sobre educacdo e midia, mas nao teve muita, ndo manteve
foco assim” (ROMA). Essas consideragdes reafirmam a impor-
tancia de contextualizar as formagGes, ouvir e compreender o que
esta subjacente na voz dos professores.

O contraponto das formagdes disponibilizadas pelo sistema
de ensino aparece nas contesta¢des do professor Barcelona:
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Eu ndo vejo muito validade em nenhuma e nem na
outra da forma que acontece na verdade [...] pouco
se debate, se pesquisa sobre os reais problemas
que a gente enfrenta na escola. Acho que tem uma
deficiéncia, ndo se debate. Se criou uma distancia,
como se a pratica fosse distante da teoria. Como se
a teoria ndo tivesse validade na pratica docente [...].
Tem aprendizagens, mas muito rasas. Fica muito
aquém do que poderia ser, do que poderia render.

Porto Alegre corrobora:

E quando ¢ oferecida na escola a gente participa,
porque dai, geralmente so nas férias né e da para
a gente participar, né [...] Ah, ndo sdo muito boas
assim. Eu ndo sei, eu sempre falo para a orientadora
que deveria ter alguma coisa com psicologia sabe,
com uma psicéloga, sei l4, assim, sabe, para lidar
com as questdes tanto dos alunos quanto as nossas.

Diante do exposto, notam-se as lacunas proeminentes entre
as perspectivas dos docentes e as propostas das escolas. A insatis-
facdo é nitida e causa desconforto. A justificativa inicial aparece
pelo excesso de tempo perdido em recados gerais e burocraticos,
um “chover no molhado”, como afirma Barcelona, além da questio
do tempo e da sobrecarga de trabalho. Ha fatores indubitaveis a
serem mencionados, como as prioridades concedidas as questdes
mercadoldgicas e a falta de significancia dada as formacdes
continuadas de qualidade.

Concordamos com a critica da professora San Sebastian ao
relatar que ha dissonancias nas politicas educacionais, refletindo
no cotidiano das escolas e na interrupcdo de acdes que necessitam
de maior investimento, tanto de recursos financeiros como de
tempo, para se chegar a resultados adequados.

A gente sente que falta isso, 0 governo ndo sabe
quais sdo as prioridades. Cada governo tem a sua

124 | Desigu Thivkivg va (trans)formagdo de professores



linha de pensamento, mas a educacao deveria ser
uma das linhas de pensamento que, independente-
mente de partido, pessoas que entram em governos
deixem de lado, que sigam uma mesma linha de
pensamento. Porque ndo adianta eu ter 4 anos uma
boa formacéo e de repente cortar tudo isso, né. E
ndo adianta, precisa investimento para isso. Néo
existe em lugar nenhum eu fazer uma boa formacéo
se eu ndo tenho 0s recursos existentes para isso
(SAN SEBASTIAN).

Diante do exposto sobre 0s programas de formagdo com
iniciativas do governo, € imprescindivel que haja politicas edu-
cacionais publicas que garantam a continuidade de projetos que
promovam a inovagéo e o desenvolvimento dos processos de
ensino e de aprendizagem de acordo com as realidades escolares.

Em debate sobre as politicas de formagao continuada de
professores, Gatti e Barreto (2009, p. 201) criticam o fracasso
de muitas praticas: “Os processos de formacdo continuada
desenvolvidos desde os anos 1980, quer para atualizagdo ou
complementagdo de conhecimentos, quer para preparar a im-
plementacdo de uma reforma educativa, ndo produziram o0s
efeitos esperados”. Entre as vérias razfes para tais resultados,
encontram-se a dificuldade da formag&o em massa, a superficia-
lidade dos cursos, realizados nos limites dos recursos financeiros
destinados, o problema para fornecer os instrumentos e 0 apoio
necessarios para a realizacdo das mudancas esperadas, €, prin-
cipalmente, a limitada e ausente participagdo dos professores na
definicdo de politicas e diretrizes de formagdo docente, como
categoria profissional, e na participacdo da elaboracéo de projetos
da escola.

Sabe-se que a discussdo sobre formacéo de professores é
eminente em todas as partes do mundo e clama por mudangas. Se
0 ensino, em muitas situacgdes, ainda segue o0 modelo cartesiano,
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tradicional e dualista, é porque nossas concepgoes ainda se apoiam
nessas perspectivas. Nesse viés, a formacdo atual dos cidadaos e
professores necessita de priorizagdo e de ampliagdo para uma
educacdo que conduza ao desenvolvimento integral do ser humano.

Seria muita pretensdo afirmar e generalizar respostas a
respeito dos aspectos que uma boa experiéncia de formacéo conti-
nuada deveria contemplar, tendo ciéncia das distintas realidades
existentes. Porém, é importante e valido analisar a opinido dos
professores em relacdo as caracteristicas de uma formagdo de
qualidade e refletir sobre possibilidades que tenham como objetivo
problematizar e contribuir para as aprendizagens docentes levando
em conta os diferentes contextos.

24.2 Necessidades Vigentes para o desenvolvimewto profissional

Esta subcategoria emergiu da pergunta “Como caractere-
zarias uma boa experiéncia de formacg&o continuada de professores?
(Pontos que consideras importante)”. A partir das respostas obtidas,
pode-se inferir indicadores para melhorias na formacao continuada,
concebendo os sentidos do desenvolvimento profissional de acordo
com Day (2005), ao referir que tal conceito esté relacionado a
uma visdo mais ampla da aprendizagem profissional, com a vida
pessoal e profissional do professor, e na percepcdo de Ndvoa
(1997), ao compreender o desenvolvimento profissional na dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente.

O primeiro depoimento esclarece que, para ser uma
formacdo continua, ela precisa fazer sentido na préatica peda-
gogica. “Como educador, ela tem que vir para agregar valor ao
conhecimento. Melhorar, por exemplo, 0 processo de ensino e de
aprendizagem” (FAGUNDES VARELA). De acordo com essa
professora, deve haver maior respeito a diversidade, pois vivemos
em uma sociedade historicamente marcada pelo machismo e por
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muitos preconceitos refletidos diretamente na escola. Diante de
tantas diferencas culturais, ¢ importante discutir “a diversidade
em todos os sentidos, em um sentido mais amplo. Deveria ter um
respeito maior, uma atengdo na verdade maior dentro da formacao
docente” (FAGUNDES VARELA).

O valor da formacao continuada deve se constituir de todos
0s elementos e recursos que permitam aos cidaddos ter possibi-
lidade de transito entre as culturas dos diferentes povos, com a
compreensao democratica de respeito a todas as diferencas e com
a permanente possibilidade de acesso aos recursos necessarios
(FERREIRA, 2006). Faz-se necessaria, assim, uma nova ética
mundial, “[...] alicercada na solidariedade e na justi¢a social, no
respeito as diferengas e direitos de todos [...]” (FERREIRA, 2006,
p. 28), portanto, uma formacédo continuada com outras finalidades
para compreender o individuo, a cultura e as transformacdes
sociais.

E 0 que Liston e Zeichner (1993) denominam de recons-
trucionismo social, por preconizar valor aos conhecimentos
praticos e as experiéncias pessoais e profissionais dos docentes,
para favorecer o desenvolvimento de uma sociedade mais justa.
Reconhecem as dimensfes sociais e politicas, bem como as
praticas docentes para aumentar as oportunidades de vida de seus
estudantes a partir do conhecimento da realidade e do contexto.

Para a professora San Sebastian, uma boa formacao deve
ser continua, com encontros semanais para suprir as necessidades
da “clientela que noés temos nos dias de hoje”. Isso envolveria,
entre outros assuntos, “questdes de violéncia dos alunos, como
lidar principalmente, a gente fica sabendo de coisas absurdas em
relagdo a problemas familiares”, afirma a professora Porto Alegre.
As dificuldades em desenvolver a docéncia no atual contexto
ficaram evidentes na declaracdo de ambas as professoras. Por
isso, complementam que necessitam de auxilio e trocas de
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experiéncias com outros profissionais. “As formac¢des em grupo
sempre sdo boas porque tem a interacdo, né, gosto muito de
interagir, a troca de experiéncia sempre é vélida e bem-vinda”
(PORTO ALEGRE).

O professor Roma fala a respeito das trocas de experiéncias:
“[...] seria interessante a gente ter contato com professores e
profissionais de outras instituicGes, até de outras realidades, eu
acho que isso ¢ o mais importante”. Muitas vezes, contudo, as
formagdes se restringem ao aprender a ensinar sem levar em
conta os estudantes e as palpitantes realidades nas distintas escolas.
A conveniéncia desses momentos de aprendizagem é balizar a
teoria com exemplos praticos. Nos espacos de dialogo se cria uma
trama de cumplicidade que vai além do cotidiano e do urgente,
em que as vozes de todos sdo reconhecidas e valorizadas, na qual
se entrecruzam histérias que permeabilizam todas as camadas de
ser (HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2014).

Aquém da discussdo entre teoria e pratica, a professora
Santiago elenca itens que considera primordiais, entre eles: as
informacdes praticas; o estudo da neurociéncia para saber como
ocorre 0 processo de ensino e de aprendizagem; a sensibilizagéo
do olhar para o aluno, além do contetdo; o desenvolvimento de
guestbes relacionadas a empatia (conhecer o outro, o olhar do
outro); a percepcdo das individualidades; o conhecimento cientifico
agregado a educacdo de valores (ser, ética e cidadania). A fala da
professora vem acompanhada de um clamor por mudangas no
modo como acontecem as formagdes dos professores. Extrair as
raizes que proporcionam a passividade e incorporar acdes que
promovam a participacéo ativa e criativa.

Eu aprendi que uma formag&o continuada ideal é
aquela em que eu ndo vou unicamente como re-
ceptor. Eu acho que a educacéo, ela traz muito isso.
O professor, a figura do professor, ele vai procurar
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receitas, mesmo que diga que ndo, mas vai procurar
receitas [...] comecei a ter essa prética, de construir
junto a formacdo, construir junto. Buscar a tua
experiéncia, a tua vivéncia entrelacada com esses
conhecimentos que estdo ali, novos (PISA).

A percepcdo de Pisa esta imbuida de experiéncias tanto no
papel de professora como no de coordenadora pedag6gica, permi-
tindo ter a visdo das diferentes vias que fazem parte dos saberes
docentes, por isso a sugestdo de ultrapassar receitas. Para isso, é
indispensavel romper paradigmas.

[...] 0 que eu acho que precisa avancar um pouco,
0 processo contrario, o professor buscar, se sentir
maduro o suficiente para dizer: é essa formag&o eu
vou estar participando que vai contribuir e eu possa
contribuir. Eu penso que h4 um amadurecimento
nesse sentido. E ultrapassar a questdo da receita,
mas assim a ampliacdo de consciéncia. E o ponto
que precisa avangar. (PISA).

Nesse sentido, a formagdo ideal ¢ a que “[...] oportuniza
refletir sobre o local onde a gente trabalha. Sobre a nossa realidade.
Entio, é o grupo da escola que pensa para essa escola” (BOGOTA).
Para ela, é importante aplicar os conhecimentos das formagdes
na sala de aula, independentemente de como elas ocorrem, pois
todos podem transforma-las e adapta-las de acordo com suas rea-
lidades. “[...] Uma boa formagao ¢é essa, que proporciona a reflexao
e depois a agdo” (BOGOTA).

Os professores que ndo refletem sobre o seu ensino aceitam
naturalmente a realidade cotidiana das suas escolas, afirma Zeichner
(1993). Os profissionais ndo reflexivos aceitam de modo automatico
0 ponto de vista dominante das situacfes. A acao reflexiva implica
atitudes ativas e cuidadosas daquilo que se acredita e perpassa a
resolucao logica e racional para os problemas, envolvendo intuicao
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e emocao. Para o autor, os professores reflexivos perguntam-se
constantemente por que estdo fazendo o que fazem em sala de aula.

O professor Barcelona aborda, como necessidade para
melhorias na formagio, as mudangas estruturais: “Acho que tem
que passar por uma mudanca estrutural da prépria escola, uma
proposta diferenciada, politicas publicas, ndo sei o que falta”.
Relata, ainda:

Uma coisa que seria interessante para o dia a dia
da escola é a aproximacdo maior da universidade
com a escola, como acontece com o PIBID, que
tinha algumas intervencGes, ndo sei bem como
acontecia, eu ndo participei, mas tinha alguns
colegas que participavam e diziam que era uma
proposta bem interessante do mundo universitario
académico com o mundo da escola, que parecem
ser dois universos opostos que nao conversam entre
si (BARCELONA).

Diante de tal posicionamento, percebe-se a criticidade do
professor mediante seu descontentamento com o atual sistema,
bem como seu interesse em tornar os momentos de formagéo
mais proveitosos por intermédio de parcerias entre universidades
e escolas de Educagdo Bésica. As institui¢des de Ensino Superior
tém como premissa formar profissionais competentes para atuar
no mercado de trabalho, mas no caso das licenciaturas, “me parece
que ha uma contradicdo nas universidades que formam profes-
sores, tem 10 ou 12 cursos de licenciatura e ndo fazem a minima
ideia do que é uma escola publica” (BARCELONA).

Novoa (1997) afirma que a formacao ndo ocorre antes da
mudanga, faz-se durante, produz nesse esforco de inovacao e de
procura dos melhores percursos para a transformacéo da escola.
E essa perspectiva ecoldgica de mudanca interativa dos profis-
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sionais e dos contextos que da um novo sentido as praticas de
formacdo de professores centradas nas escolas.

A formacdo ndo se pode dissociar da producédo de
saber, também ndo se pode alhear de uma interven-
¢do no terreno profissional. As escolas ndo podem
mudar sem o empenho dos professores; e estes
ndo podem mudar sem uma transformagdo das
instituicdes em que trabalham. O desenvolvimento
profissional dos professores tem de estar articulado
com as escolas e 0s seus projetos (NOVOA, 1997,
p. 28).

As necessidades vigentes para o desenvolvimento profis-
sional dos professores sdo mdltiplas e, por isso, € necessario
inovar. Buscar a inovacdo no sentido de avaliar as agdes que
limitam e impedem a participacdo de todos os envolvidos com a
educacdo escolar, e a inser¢do de concepgdes contemporaneas
para construir de modo coletivo e colaborativo propostas baseadas
na pesquisa, na problematizacdo e na resolucdo de problemas
referentes as praticas pedagdgicas cotidianas.

Ao retomar 0s conceitos apresentados, percebemos a
emergéncia de uma formacao continuada permeada pelas trocas
de experiéncias e pela construcdo de conhecimentos resultantes
da combinagdo entre teoria e pratica. Uma formag&o continuada
com base na profissionalidade e autonomia do professor, em que
o desenvolvimento docente aconteca, considerando os aspectos
pessoais, profissionais e organizacionais. As aprendizagens, nessas
diregdes, podem constituir-se continuamente nas trocas entre
pares, com 0 meio social em que vivem, no ambiente institucional
no qual os professores atuam e, principalmente, na busca constante
e inquietante de saberes e a¢bes que propiciem distintas aprendi-
zagens para si e para a qualidade no processo de ensino.
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2.2 Design Thinking como experiéncias para a travsformagao

A transformacao dos espacos educativos preconiza as trocas
de experiéncias, a construcdo do conhecimento multidisciplinar,
interdisciplinar e multidisciplinar. Considera o desenvolvimento
integral das pessoas, mediante a problematizacéo, a colaboracéo,
0 envolvimento e a criatividade para o enfrentamento dos desafios
na contemporaneidade. Os processos de transformacao consistem
em romper com paradigmas obsoletos. Pressupdem a mudanca
na maneira de entender o conhecimento, para melhorar, com
invengOes novas, efetivamente o mundo em que vivemos. Para
Pacheco (2019), falar em inovacdo educacional é desenvolver
uma nova construcao social de aprendizagem. Inovacao é aquilo
gue as pessoas criam com base em pesquisas, com clareza nos
caminhos escolhidos, na produgéo do conhecimento coletivo, para
viver diante dos desafios de determinado contexto.

O Design Thinking na educacdo cria espa¢os de inventivi-
dade, de experimentacdo, de resolucao de problemas pelo viés da
complexidade. Nesse processo, as incertezas, o olhar inovador para
as necessidades reais/contextuais e a integracdo do conhecimento
sdo fundamentais para as aprendizagens significativas, para o
aprender com sentido.

Esta categoria foi resultado da observagéo participante da
formagcdo continuada de professores realizada com 50 professores
de duas escolas publicas, com o desenvolvimento da metodologia
criativa do Design Thinking. A realizacdo dessa formag&o ocorreu
separadamente para cada escola, porém, seguiu 0 mesmo crono-
grama de atividades para ambas as instituicdes. A formacgéo
aconteceu pelo entrelacamento das cinco etapas do DT deno-
minadas descoberta, interpretacdo, ideagdo, experimentacao e
evolugdo-acéo.

Em um primeiro momento, houve a apresentacdo da me-
todologia, com a explicacdo de cada uma das etapas e com uma
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previsdo de cronograma para os trés dias. Durante tais falas, muitas
teorias foram abordadas e discutidas junto com os professores.
Para culminar nesse momento expositivo dialogado, os professores
foram desafiados a resolver o problema “Como qualificar o trabalho
e saberes docentes (pratica pedagdgica) no cotidiano escolar?”, por
meio da vivéncia das etapas do DT, em colaboracdo com colegas.
Em todas as etapas do DT para a resolucdo do problema, os pro-
fessores trabalharam em grupos. A proposta incitou a colaboracao
entre as pessoas do grupo especifico e 0 compartilhamento das
ideias e construc@es para o grande grupo.

Os resultados analisados contemplam o total de participantes
(50), pois o objetivo envolveu a analise das contribuigdes dessa
metodologia para a formacao de professores, excluindo a possibi-
lidade do estudo comparativo entre as institui¢ces. Outro fator a
ser considerado é a peculiaridade dos niveis e modalidades que
cada uma das escolas oferece. Suas caracteristicas e propostas
pedagdgicas sdo distintas para atender as necessidades dos sujeitos
a elas pertencentes. Assim, foram identificados os projetos que
emergiram em cada escola, todavia, a percepcdo dos professores
sobre a formagdao serd em conjunto.

Os dados coletados, oriundos do diario de campo, dos mapas
(individuais, empatia, ideacdo, prototipagem e projeto), entrevista
coletiva e grupo focal (concretizado somente com professores da
Escola 3), possibilitaram evidenciar as categorias decorrentes de
cada etapa do DT e originar as subcategorias que emergiram a
partir das unidades de contexto e significado do corpus. As Figuras
6 e 7 apresentam os instrumentos utilizados nas etapas, sinalizando
as respectivas escolas participantes das oficinas durante a formagéo
continuada dos professores e o instrumento utilizado apds a apli-
cacdo das oficinas, na etapa da evolucao-acéo.
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Figura 7 — Instrumento utilizado durante as oficinas de formacao

* Observagdo
» Mapa da empatia individual I

Oficina | * Mapa da empatia da persona
DESCOBERTA

Escolas 2 e

‘ -
Ofictna 2 ObSCI'V.acao X

INTERPRETACAO » Mapa da ideagao

IDEACAO

Escolas 2 e 3

» Observacao
* Mapa da prototipagem
Oficha3 * Prototipos
JIEXPERIMENTACAO “ Mapa do projeto

Escolas 2 e 3

Fonte: elaborado pela autora (2016).

Figura 8 — Instrumento utilizado ap6s as oficinas de formacédo

Etapa _ Prof
EVOLUCAO- rotessores Grupo focal
ACAO 6

Fonte: elaborado pela autora (2016).

Participaram da entrevista coletiva ou grupo focal seis
professores. O instrumento foi utilizado na instituicdo que efetivou
a Ultima etapa do DT, a evolugéo-acao, na qual todos os professores
concretizaram agdes do projeto Escola Inovadora. Dois professores
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participantes desse instrumento também foram sujeitos da entre-
vista individual e, por isso, utilizaremos o mesmo nome ficticio
exposto anteriormente (Fagundes Varela e Barcelona). Para os
demais, serdo mantidos os nomes de cidades, porém, optou-se
por lugares em que trabalhos académicos foram aprovados e
apresentados entre os anos de 2016 e 2017: Criciuima, Campinas,
Quito e Lisboa.

As subcategorias foram denominadas como: contribuicGes
para a empatia; para a detecgdo de problemas; para a criatividade
(ideacéo e prototipo); para a colaboracéo e elaboracéo de projetos;
aprendizagens docentes para a¢des inovadoras; e para a motivacao.

2.2.1 Contribuigses para a empatia

A empatia é entendida como o processo de colocar-se no
lugar do outro, com o olhar do outro. Para que isso aconteca, é
preciso desenvolver a empatia consigo mesmo e perceber 0s
sentimentos que movem as agdes cotidianas diante de distintas
situagOes. A tentativa de compreender as dificuldades, os desafios
e as expectativas dos professores fazem parte da atitude empatica
do pesquisador em relagdo aos participantes da pesquisa. Ques-
tionar os professores sobre o que sentem, seus sonhos e pesadelos
(mapa individual) possibilitou compreender um pouco dos senti-
mentos daquele momento, além de instigar o exercicio de pensar
sobre si, suas necessidades e desejos.

Para isso, foi disponibilizado o Mapa da empatia individual
I, apresentado na Figura 9. Os professores foram convidados a
refletir sobre si, sobre suas aprendizagens, anseios e aspiragdes
quanto ao seu desenvolvimento profissional.
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Figura 9 — Mapa da empatia individual |
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Fonte: elaborado pela autora (2016). Ilustragdo: Stefan Von Der Heyde Fernandes (2021).

Ao nos depararmos com a imensiddo de palavras descritas
pelos professores no mapa da empatia individual, percebemos a
importancia da compreensédo visual para identificar com mais
clareza os sentimentos especificados. O formato das nuvens de
palavras também expressa os sentimentos contidos nas palavras
ditas e escritas pelos professores. Como representado na Figura 10,
as respostas para o item “o que sinto?”” estdo relacionadas princi-
palmente aos sentimentos positivos e ao sentido literal da palavra
“emocgdes”.
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Figura 10 — O que sinto
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

A leitura de tais descri¢Bes diz respeito ao convivio dos
professores com distintas emocdes. De acordo com as respostas
obtidas, prevalecem a alegria e a vontade de fazer e de estar na
docéncia, mas também héa sentimentos de angustia, de medo e de
desunido. Sao pontos e contrapontos do sentir dos professores que
nos levam a questionar: quais situagdes do cotidiano laboral causam
0s sentimentos de angUstia, desinteresse, indiferenca e inseguranca
para alguns e sentimentos de prazer, vontade, esperanca, amor e
energias para outros? Sera que refletimos sobre o que sentimos,
pensamos, falamos? Identificar tais sentimentos pode contribuir
para a qualidade profissional? Nossa percepcao diante da possibi-
lidade de os professores escreverem e falarem sobre si foi de um
momento Unico, de autorreflexdo e de identificacdo com o outro.
Uma préatica incomum em seus ambientes de trabalho.

As respostas relacionadas ao item pesadelos do mapa da
empatia individual | foram associadas principalmente ao medo
de ndo alcancar os objetivos, a desisténcia e a falta dos mesmos,
tanto pessoais quanto profissionais. Inseguranca, injustica, estresse
e falta de interesse apareceram nas respostas de diferentes profes-
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sores. A nuvem de palavras da Figura 11 representa visualmente
alguns dos pesadelos dos docentes no atual contexto.

Figura 11 — Pesadelos dos professores

iStiE Bbjetives

alta’de interesse
nseguranca
Fonte: elaborado pela autora (2016).

A expressdo dos sonhos, por sua vez, esta amplamente
representada pelas realizagGes pessoais e profissionais. Tal questéo
é percebida por meio dos anseios pessoais, como ser feliz, viajar
e outros, interpretados pelas conquistas profissionais, como fazer
adiferenca, pesquisar, estudar, mestrado, inovagao e transformacéo
na educacao.

Figura 12 — Sonhos dos professores
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Fonte: elaborado pela autora (2016).
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Os sonhos condizem, em parte, com as expectativas dos
professores quanto a formagdo. Como Gltimo item do Mapa in-
dividual I, os participantes escreveram sobre as expectativas de
aprender para melhorar e mudar por meio de novas experiéncias
gue propiciem alternativas para evoluir e motivar o processo de
ensino e de aprendizagem.

Figura 13 — Expectativas
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

Dentre os aspectos da metodologia a serem destacados, ha
também as dinamicas utilizadas no decorrer das atividades pro-
postas. O uso de diferentes formas de aprender e desenvolver a
empatia foi evidenciado durante todo o processo da formagéo
continuada. A primeira, nomeada “Abrindo Janelas”, promoveu
maior interacdo entre os participantes e teve como principio
diversas perguntas de carater pessoal. Os participantes foram
convidados a formarem duplas, um de frente para o outro, em
dois grandes circulos (interno e externo). Depois de um sinal pre-
viamente combinado, aqueles que estavam no circulo externo
iniciaram as perguntas para a dupla situada no circulo interno. A
cada novo sinal, a dupla era trocada e iniciava-se outro ciclo. Ao
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término da rodada, 0s que estavam no centro tiveram a oportunidade
de fazer as perguntas para os colegas.

A partir dessa dindmica, foram observadas reacGes de alegria,
descontracdo e interagdo entre colegas. As respostas inicialmente
mostraram-se mais timidas e o tempo para pensar nelas era maior.
Com o desenrolar da dindmica e a frequéncia das perguntas, as
pessoas sentiram-se mais a vontade para responder e as conexdes
estabelecidas entre as duplas aumentavam por meio do olhar, do
toque e de abracos. As contribuicfes para a empatia apresentaram-
se pelo estimulo ao autoconhecimento e ao conhecimento do outro,
tendo em vista a reflexdo sobre os préprios sentimentos em rela¢do
as perguntas que instigam a pensar nas proprias agoes diante de
situacOes diversas, tanto coletivas como individuais, bem como
algumas preferéncias, crengas e percepcdes sobre si.

Como relatou uma das professoras participantes: “Precisa-
mos disso, aprender mais sobre o outro”. Os comentarios extraidos
depois da atividade v&o ao encontro das necessidades de aliviar
as pressoes cotidianas e fortalecer o grupo, aproximando as pessoas
e proporcionando mais conhecimento sobre si e 0s outros. Sobre
isso, Pérez Gomez (2015) salienta que, para estimular a empatia,
é preciso proporcionar modelos tedricos e praticos que valorizem
e pratiquem tal atitude. E necessario aprender a se colocar no lugar

do outro e respeitar as diferencas.

Para a realizagdo das etapas 1 e 2 —a descoberta e a interpre-
tacdo, ambas parte do processo da empatia —, foi utilizado o mapa
da persona. Cada grupo deveria pensar em um “personagem”, um
professor, colocar-se no lugar dele e caracteriza-lo, expressando
seus sentimentos, suas falas, o que faz, o que vé, o que escuta,
quais suas dores e necessidades, além de pensar nas maneiras
como aprende.
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Figura 14 — Mapa da persona
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Fonte: https://www.google.com.br/search?g=mapa+da+empatia

Como resultado, emergiram 8 personas, sendo 5 da Escola
2 e 3 da Escola 3. Esses numeros estdo relacionados aos grupos
constituidos e ao nimero de participantes de cada escola. Os
Quadros a seguir apresentam as personas e suas caracteristicas,
seguidos da analise, que levou em consideracao as peculiaridades
da persona (professores) de cada instituicao.

Quadro 2 — Grupos e personas

Escola  N°Participantes  N° Grupos Personas
E2 35 5 Tancinha, _Glove_lna, Agatha,
Maria e Simone
E3 15 3 Josefina, Geni e Cloé
Total 50 8

Fonte: elaborado pela autora (2016).

As cinco personas criadas na Escola 2 foram denominadas
pelos grupos da seguinte maneira: Tancinha, Giovana, Agatha,
Maria e Simone. A persona foi criada a partir da percepgéo de cada
um e a relacio de empatia estabelecida com cada um dos integrantes
para definir essa professora.
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Cada persona apresentou caracteristicas muito particulares,
0 que é compreensivel em virtude das diferentes percepcdes e
interpretacdes e das distintas subjetividades implicadas no pro-
cesso. Porém, algumas similaridades de palavras apresentadas nos
mapas chamaram a ateng&o por ser, talvez, sentimentos e necessi-
dades latentes no grupo de professores dessa escola. Entre elas,
destacamos a palavra inovacao e seus sindnimos, 0 que expressa
tanto a busca por fazer diferente como uma necessidade advinda
da realidade dos alunos e dos seus contextos sociais. As incertezas
e ainseguranca decifram os medos, as frustragdes e os obstaculos.
As criticas e os elogios sdo parte paradoxal da escuta desses
professores (personas). Sentem e veem desafios, cansago e falta
de autonomia. Esta ultima incorpora-se nas necessidades, junto
com os anseios de dialogo, valorizagio e maior comunicagéo
entre professores, equipe diretiva e demais funcionérios.

As trés personas concebidas a partir da percepgdo dos
professores da Escola 3 apresentam necessidades de valorizacéo.
Embora haja satisfacéo e alegria em exercer a docéncia, também
ha auséncia de reconhecimento e cansago fisico e mental. A
oscilacdo entre motivacéo e desmotivagdo fez parte dos senti-
mentos e dores dessas personas. A busca pelo conhecimento e pela
inovacao aparece em diferentes indicadores, desde o que pensa e
sente até as necessidades. Isso pode ser entendido como essencial
para algumas mudangas necessarias nas praticas pedagogicas e para
a superacao de dificuldades.

De maneira indubitavel, as personas criadas pelos grupos
de professores carregam um pouco de suas caracteristicas, dores
e necessidades. Esse processo ficou perceptivel nas apresentagdes
realizadas e nos dialogos durante o processo. Em geral, observamos
que a desvalorizacéo profissional € uma dor em comum entre
as oito personas. Diante dessa manifestacdo, é expressiva a dor
representada pela desvalorizacdo profissional. Serda um sintoma,
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diante da atual conjuntura das politicas educacionais e condi¢oes
de trabalho nas escolas publicas? O que pode representar esse
sentimento em comum, sob o reflexo de 50 professores no processo
de empatia?

Como um dos resultados dessa etapa, notou-se que a ativi-
dade dos mapas e o processo de empatia possibilitaram um dialogo
profundo entre os professores. Eles puderam identificar-se com
0s outros e falar de si para achar o “personagem” que pudesse
caracterizar algum professor e, a0 mesmo tempo, compreender
cada integrante do grupo.

Para finalizar esta secdo, categorizada como as contribuicdes
da empatia, apresenta-se a nuvem de palavras que representa as
expressdes mais utilizadas nos mapas das oito personas.

Figura 15 — Expressdes personas
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

A partir das dores e necessidades discutidas e registradas,
cada grupo foi convidado a redefinir o problema inicial, pensando
na realidade e nas demandas da persona. Para Pinheiro e Alt (2011),
o olhar empatico da metodologia criativa do DT permite encarar
um problema utilizando novos pontos de vista e, com isso, trabalhar
em ideias que antes ndo estavam disponiveis.

O principal foco do DT na educagdo € entender as pessoas,
0 que sentem, falam, ouvem, quais as necessidades e desafios. A
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inovacdo no contexto da escola refere-se ao processo de aprendi-
zagem e desenvolvimento das pessoas. Para Pacheco (2019), as
escolas sdo pessoas. Pessoas que aprendem com outras pessoas,
mediadas por conhecimentos que possam contribuir para a quali-
dade e para a sustentabilidade.

2.2.2 As contribuiges para compreender os problemas

A metodologia criativa do DT é desenvolvida principalmente
para abordar problemas e esta relacionada com as informagdes
coletadas, com a anlise das necessidades e com as propostas de
solugBes. Tem como premissa combinar a empatia em um contexto
de problema, sendo as pessoas o foco principal.

Detectar e compreender o problema fazem parte da aproxima-
¢do e imerséo dos grupos, de modo a agregar diversas expectativas
e pontos de vista. O problema deve ser entendido a partir da troca
de informac0es, pesquisas de campo e de referéncias tanto em
ambito local como global.

Assim, retomamos o conceito de problematizagdo descrito
por diferentes autores (BERBEL, 1998; FREITAS; GESSINGER,;
LIMA, 2008), os quais assumem pressupostos de um ambiente
educativo com espago para a observacdo, para as interacGes e
para o didlogo, tendo como intuito desenvolver as capacidades
de interpretar, analisar, sintetizar, questionar, projetar, refletir,
entre outras, sobre situa¢fes que emergem da realidade.

O objetivo inicial era pensar em diferentes solugdes para a
qualificagdo dos professores, por meio da pergunta ja mencionada
anteriormente: “Como qualificar o trabalho e saberes docentes
(pratica pedagodgica) no cotidiano escolar?”. O problema foi repen-
sado a partir do entendimento das pessoas (personas) envolvidas
No processo, no caso desta investigacdo, os professores.

Demailly (1997) discute iniciativas de formacéo continuada
ligadas a resolucdo de problemas reais, abrangendo a aprendi-
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zagem em situacdo, acompanhada de uma atividade reflexiva
tedrica, denominada, assim, de interativa-reflexiva. Em suma, esse
“modelo” estimula a capacidade para resolver problemas, um misto
de saberes que sdo produzidos e ndo sao transmitidos na relacdo
pedagogica que caracteriza a formagdo. “Os saberes devem ser pro-
duzidos em cooperacéo [...] e devem ajudar a resolver os problemas
praticos” (DEMAILLY, 1997, p. 150).

A fase de entender e redefinir o problema teve como paré-
metro a empatia, o didlogo entre 0s grupos e as pesquisas utilizando
ainternet. As evidéncias apontadas sobre as dores e as necessidades
das personas foram aspectos importantes que auxiliaram na rede-
finicdo do problema, aproximando as especificidades de cada uma
das personas, como se pode observar no Quadro 3.

Quadro 3 — Entendendo o problema

Como potencializar o dialogo aberto, respeitando a
opinido do outro no intuito de obter a valorizacdo
profissional?

Giovana desenvolve ideias inovadoras, porém nao
G2 alcanga argumentos para aplicabilidade dessas
GIOVANA |atividades. Como ela pode colocar em pratica suas

ideias inovadoras?

Gl
TANCINHA

~ G3 Diante do seu comprometimento e envolvimento com
AGATHA |o trabalho, como fazer Agatha se sentir melhor?
G4 Como solucionar a sobrecarga pessoal e profissional

MARIA | gue est4 deixando Maria insatisfeita?
Como Simone podera se sentir segura, passando

€ credibilidade ao efetivar seu trabalho com organizacéao
SIMONE
no tempo e espaco adequados?
Como gerir a problemética educativa mantendo-se
equilibrada(o) e atingindo a todos?
G6 — Buscando melhoramento profissional e pessoal?
GENI — Como atingir todos os educandos nas mudancas
comportamentais e de aprendizagem, sendo as turmas
tdo heterogéneas?
G7 De que manejrq pode-sg buscar a valorizacéo e o
JOSEEINA respeito profissional, o interesse dos alunos pelos

estudos e o reflexo em sua vida pessoal?
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Ajuda pessoal — Qualificacdo profissional
O que é preciso para se sentir um verdadeiro
profissional da educacdo?

G8
CLOE

Conforme registros obtidos sobre as contribui¢bes dessa
metodologia para compreender e solucionar problemas, os profes-
sores destacaram que a vivéncia dessa etapa foi importante pela
oportunidade de “ver e expor problemas, dividas, questionamentos
e inquietagdes”. Por ser um processo aberto e construtivo, permitiu
reformular o problema proposto e voltar as etapas antecedentes
para acrescentar e mudar alguma proposicdo, até se chegar a
problematizacdo e aos objetivos que 0s grupos consideraram
adequados para encontrar as soluges.

Os problemas s&o identificados pelas pessoas envolvidas
no processo por meio da observacdo da realidade na qual as
questdes de estudo estdo acontecendo (BERBEL, 1998). Observada
de diferentes angulos, a realidade manifesta-se, com suas carac-
teristicas e contradi¢des, nos fatos concretos que conduzem a
percepcdo dos problemas. A realidade foi problematizada pelos
professores na etapa da interpretacdo, por intermédio da obser-
vacdo e dos dados coletados na fase da descoberta. N&o ha restricoes
quanto aos aspectos incluidos na formulagdo dos problemas, ja
que sdo extraidos da realidade social, dindmica e complexa.

Os relatos dos professores apresentaram, ainda, algumas
contribuigdes para compreender problemas, na medida em que
perceberam os colegas empenhados tanto em problematizar como
em resolver, principalmente as “questdes e problemas pontuais
da escola” e, a partir disso, buscar solugdes para as instituigoes
em que atuam.

Os problemas emergentes para cada uma das personas levam
ao como, ao de que maneira e ao que € preciso para resolvé-los.
A releitura dos grupos sobre as necessidades das personas abordou
as inquietacOes acerca do dialogo aberto e respeito a opinido do
outro (G1); as acOes de ideias inovadoras (G2); o bem-estar pessoal
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e profissional (G3); a sobrecarga de trabalho e a insatisfacdo (G4);
a credibilidade, a organizacéo e a seguranca na pratica pedagogica
(G5); a gestdo na sala de aula e as diferentes maneiras de aprender
(G6); o interesse dos alunos pelo estudo (G7); e a valorizagdo e o
respeito profissional (G7 e G8).

Entre todos os problemas mencionados, prevalecem o
reconhecimento e a valorizacdo profissional, que se apresentam
defasados sob a ética dos responsaveis pela educagdo, desde o
professor com o préprio professor até a direcdo, os gestores, 0s
estudantes, a familia e as politicas educacionais. Trazer a tona os
problemas reais, questionar e estimular a capacidade de fazer
perguntas contribui para o desenvolvimento da curiosidade e da
criatividade em busca de solugfes que possam qualificar as rela-
cOes e as aprendizagens nos ambientes educacionais. Para Robinson
(2015), os fins bésicos da educacéo se relacionam com as ques-
toes culturais, sociais e pessoais fundamentadas pelos oito “Cs”:
curiosidade, critica, criatividade, comunicagéo, calma, civismo,
colaboracéo e compaixdo. Destas, destacamos como pontos em
comum da problematizagéo a curiosidade, pela capacidade de
fazer perguntas e de explorar o mundo; a critica, pela capacidade
de analisar as informacOes e ideias e, a partir disso, elaborar
argumentos; a compaixao, pela capacidade de colocar-se no lugar
do outro; e a criatividade, pela capacidade de gerar novas ideias
e coloca-las em pratica.

3.2.3 As contribuigdes para a criatividade

A criatividade envolve o processo de colocar ideias em a¢éo,
a imaginago em préatica. E um dialogo entre alguma intencdo e o
meio escolhido. E singular na natureza e plural em manifestagdes,
¢ um modo de ser e fazer que marca a vida das pessoas. “A criativi-
dade é fruto da interagdo sociocultural e somente seré plena quando
engendradas melhorias sociais ou culturais” (TORRE, 2005, p. 17).
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A criatividade rompe com os limites de estruturas imper-
medveis e de carater individualista e busca conexdes de ideias
com o que é diferente, com os outros e consigo mesmo. Segundo
Robinson (2012, p. 137): “Quando as pessoas identificam seu
meio de expresséo, descobrem suas forcas criativas reais e encon-
tram seus caminhos. Ajudar 0s outros a se conectarem com suas
capacidades criativas é o caminho mais seguro para liberar o melhor
que cada um tem a oferecer”. Esses conceitos sdo compatibilizados
pelos argumentos da professora Fagundes Varela:

As vezes a gente precisa daquela luz. Olha, tem
isso aqui acontecendo, poxa, onde a gente pode se
envolver nisso? Precisa aquele [...] eu ja falei isso,
eu acredito muito no potencial criativo das pessoas,
ndo s6 como professora de artes, em tudo, o ser
humano eu acho que é muito criativo, por isso que
nos resolvemos 0s nossos problemas, acha solugdes
dentro da nossa criatividade.

O processo criativo faz parte de todas as etapas da meto-
dologia do DT, motivo pelo qual contribui significativamente
para o desenvolvimento da criatividade individual e coletiva.
Notamos, porém, que € na vivéncia das etapas da ideacdo e da
experimentacao que as pessoas tém demonstrado maior inspiracao,
organizagdo dos grupos, sistematizacéo das ideias, dos recursos
e reflexdo para tomar decisdes diante das divergéncias e diversi-
dades do grupo.

Com a definicéo dos problemas advindos das dores e das
necessidades das personas, 0s grupos pensaram em solugdes que
oscilaram entre as divergéncias e as convergéncias. Para essa
etapa da ideacdo, o principio basico foi a aceitagdo das ideias de
todos os participantes, o que pode ser chamado de brainstorm ou
chuva de ideias. Os professores tiveram que propor possibilidades,
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e ndo pensar em empecilhos. Assim, a dindmica do “E se...””® apli-
cada ao grande grupo funcionou como uma atividade preparatéria
para estimular a imaginacao e a liberdade de expresséo.

Foi disponibilizado tempo para que 0s grupos pensassem
em ideias e elaborassem solucGes para o problema de suas perso-
nas. Para a sistematizac&o dessas ideias, foi entregue a cada equipe
0 mapa da ideacao, o qual ndo foi utilizado como ferramenta para
ser preenchida obrigatoriamente, mas serviu como parametro para
pensar em ideias fora do padrao, toda e qualquer ideia, ideias
viaveis, aplicaveis, até chegar as ideias a serem prototipadas,
pertencentes a fase posterior, da experimentagdo, conforme a
Figura 16.

Figura 16 — Mapa da ideacdo
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iDEA A SER DPRoTOTpADA

Fonte: elaborado pela autora (2016). llustragdo: Stefan Von Der Heyde Fernandes (2021).

3 A dinamica do “E se...” ¢ realizada em tempo curto e instiga as pessoas
a pensarem em possibilidades. Utilizou-se como exemplo a organizacgéo
de uma festa nas escolas, em que cada professor tinha de pensar em
uma sugestéo para sua organizagao.
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Os resultados de cada grupo podem ser observados nas
figuras a seguir. Em todo o processo, as pessoas ficaram muito a
vontade, com a presenca de dialogos, discussdes e envolvimento.
Na maioria dos grupos, as pessoas agiram com extroversao, alegria
e autonomia. Os didlogos que surgiram sobre assuntos extras
também foram positivos, pois auxiliaram a aproximacao e o senti-
mento de maior conhecimento entre elas. Ao final de cada etapa
foi realizada uma apresentacdo para todos os colegas, com a
possibilidade de receber feedbacks e sugestfes para ampliagéo e
melhoria, caso necessario. As apresentacdes foram momentos de
muita interacdo e aproximacao entre os professores, estimulando
as atitudes procedimentais para dar formas as ideias.

O Grupo 1 empenhou-se em encontrar solugdes para poten-
cializar o dialogo entre as pessoas, as quais compdem o ambiente
educacional, principalmente entre professores, funcionarios e
equipe diretiva. As ideias ndo s6 sairam do padrdo, como do
“planeta”, ao demonstrarem a intengdo de enviar para muito
longe o que impede o dialogo entre as pessoas da escola. Tal ideia
pressupOe o quao desconfortavel torna-se um ambiente quando ha
auséncia de didlogo, o que parece impedir as rela¢fes horizontais
e a abertura para uma comunicacao mais livre e fluida. Todas as
ideias expressas pelo grupo sdo descritas na Figura 17.
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Figura 17 — Ideacdo Grupo 1

/1- Enviar para Jupiter o que e \
quem nos incomoda e impede o [ 3- Criar uma tribuna onde todos
dialogo. possam expor e debater suas
2- Criar um capacete com leitor ideias.

de pensamentos.

IDEIA A SER PROTOTIPADA:

A realizagéo da ouvidoria
identificada na escola e a sala

de diélogo.
5- Ter uma ouyi_doria na escola
4- E se tivesse a tribuna, poderia (identificada).
Ser uma vez por mes. 6 - Grafico demonstrando as

ideias mais recorrentes.

-

Fonte: elaborado pela autora (2016).

A ideia a ser prototipada foi ao encontro das necessidades
percebidas pelo grupo, com o objetivo de melhorar as relagdes
entre os envolvidos com o processo educacional da escola e as
praticas cotidianas. A realizagdo da ouvidoria identificada almeja
potencializar atitudes de responsabilidades de cada professor e
ser um veiculo para criticas construtivas. Perpassaria 0 aponta-
mento de falhas e reclamacdes, preconizando a busca de solugdes.
Para tanto, além da caixa, foi mencionada a sala de didlogo, como
um recurso importante para servir como ponto de referéncia para
ser o lugar e o momento do dialogo franco e aberto.

Projeces como essas vao ao encontro do que Hernandez-
Hern&ndez (2016) denomina de aprender com a oportunidade para
compartilhar. A formagéo pelo compartilhamento é conhecida
como o aprendizado entre pares. Nesses espagos, cria-se uma trama
de cumplicidade, em que a voz de todos €é reconhecida e valorizada.
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Rompe-se com a imagem individualista de ser docente para abrir
relacBes com os outros, a fim de reconhecer-se e narrar a si mesmo.

Acreditamos que a solugdo para a persona do grupo 1 é
totalmente viavel e aplicavel. Durante a construcdo do protétipo,
os professores dedicaram-se a cria¢do, alguns mais envolvidos do
gue outros, porém, contribuindo para finalizar a etapa da experi-
mentacdo. A apresentacdo para o grande grupo demonstrou a
seriedade e 0 anseio de colocar a ideia em acdo. O feedback dos
outros professores foi favoravel e analogo, sob o aspecto de
melhorar a escuta e a fala entre professores, equipe diretiva e
funcionarios.

O Grupo 2, mentor de Giovana, teve como desafio criar
solucdes para auxilid-la a colocar em pratica suas ideias inovadoras.
Para tal, apresentaram concepg0es criativas, elencando inimeras
possibilidades, todas considerando a inovagdo como ponto de par-
tida, com mudangas que realmente viabilizem as transformagdes
necessarias.

Figura 18 — Ideacdo grupo 2
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

Observa-se o interesse dos professores em conhecer outras
realidades e se abrir para novas experiéncias que permitam a rup-
tura de paradigma tradicional e linear, possibilitando uma nova
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organizagdo curricular, mais democratica, que envolva toda a
comunidade escolar. Esse grupo demonstrou muitas inquietaces
e disposicao para resolver problemas que os impedem de realizar
praticas inovadoras e autbnomas no cotidiano escolar. Tais atitudes
dependeriam fundamentalmente de cada um, por isso, sugerem
gue a mudanca e o entusiasmo pela educacdo iniciem em cada
pessoa, saindo da zona de conforto, otimizando as oportunidades
e trabalhando com autoria e protagonismo. Criar projetos “sem
formulas, sem padroes, sem restrigdes”, ou seja, ensinar e aprender
com estudo, pesquisa, planejamento, motivacao e objetivos.

As acdes do grupo reafirmaram o conceito de inovagéo
descrito por Carbonell (2012), quando esclarece que 0 processo
de inovacdo amplia a autonomia pedagogica, a partir da interacao
entre os professores e da cooperacio permanente. E conflitivo e
gera um foco de agitacdo intelectual constante, desperta inquie-
tudes e o desejo de aprender. Nesse processo de inovacgao existem
fases de turbuléncia e de calmaria, momentos e sequéncias com-
troladas e incontroladas, propostas que avangam em uma mesma
direcdo e outras que enfraquecem e se ramificam em atividades
sem conexdes. Por isso, as mudangas requerem tempo e seus
efeitos sdo percebidos a longo prazo. Um ponto importante a
saber é que a principal forga propulsora da mudanca e da inovagéo
séo os professores que trabalham em colaboragdo, com compro-
metimento para fortalecer a democracia escolar, e a gestdo das
instituicdes, que deve apoiar e favorecer um ambiente de maior
liberdade para as agBes docentes e para a inovagdo (CARBONELL,
2012).

A ideia a ser prototipada foi a criagdo de um projeto
transdisciplinar para desenvolver a autonomia e a construgdo de
valores. Para ser realizada, a educacdo transdisciplinar exige o
sentimento de equipe, o0 agir participativo, integrado e partilhado,
e 0 propdsito de resgatar uma educagdo mais sistémica, contex-
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tualizada e humana, que transcenda os aspectos epistemologicos
(SAMPAIOQ, 2010). A verdadeira educacdo deve permitir que o
conhecimento seja utilizado para enfrentar os desafios da vida e
fazer diferenca no espaco social. Nessa mesma linha de pensamento,
Luckesi (2009) afirma que o papel do professor € infinitamente
significativo, pois possibilita, na relacdo educativa, criar e oferecer
condicOes que potencializem a aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes para que se assumam como cidadaos.

A persona criada pelo Grupo 3 necessitava de solugdes para
se sentir melhor e reconhecida em func¢éo do seu comprometimento
e envolvimento com o trabalho. As suas ideias aparecem como
solug@es para continuar em sua profissdo, mas também para desistir
ou trocar de emprego. No entanto, a valorizacéo e a compreensao
por parte dos colegas foram as ideias que o0 grupo considerou mais
relevantes e passiveis de serem viabilizadas. A ideia a ser prototi-
pada reflete a troca de ideias, a coleta de opini6es com envolvidos
no ambiente de trabalho e a divulgacéo do trabalho que realiza.

E importante considerar que as ideias se aproximam do
primeiro grupo no que diz respeito a emergéncia do dialogo.
Agatha precisa ser vista e valorizada. O grupo apresentou o
prot6tipo em forma de teatro. Representaram inicialmente um
professor desanimado, desamparado, que, ao obter a possibilidade
de apoio, dialogo e trocas com os colegas, sentiu-se pertencente
e mais motivado para continuar a docéncia. Hargreaves (2003)
sustenta a ideia de que é necessario reculturar as escolas com
inciativas que promovam melhorias nas interacdes entre as pessoas
gue compBem o ambiente escolar e nas relacdes solidificadas pela
colaboracéo e confianca.
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Figura 19 — Ideacdo Grupo 3
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

As ideias para solucionar a sobrecarga pessoal e profissional
da Maria levaram os professores do Grupo 4 a repensar suas
préprias praticas e reconhecer, entre eles, que é possivel fazer
diferente e viver com mais qualidade. Apds discutir muitos fatores
gue poderiam contribuir para a solugdo do problema, o grupo
escolheu prototipar a persona sendo mais organizada com seu
planejamento, estabelecendo metas e deixando as atividades da
escola para serem realizadas no ambiente de trabalho, ou seja,
tentar separar as atividades da vida pessoal e profissional.

Sabe-se 0 qudo dificil é atender todas as demandas exigidas
pela docéncia e a articulacdo com as necessidades advindas da
vida particular de cada um. Organizar o tempo e viver cada ativi-
dade em seu espaco foi a demonstracdo criativa dos professores.
Por meio de um divertido teatro, representaram a solucéo para
a persona, com inspiracdo nas praticas de uma das integrantes do
grupo. Nesse caso, as etapas da ideacdo e da experimentacéo
possibilitaram trocas de experiéncias que podem auxiliar na rotina
e no planejamento dos professores.
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Figura 20 — Ideacdo Grupo 4
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

H4 de se considerar a percepgdo de Novoa (2000) sobre o
ser e o fazer do professor. Para o0 autor, a maneira como se ensina
esta diretamente relacionada ao que uma pessoa &, tornando
impossivel separar o profissional do pessoal. A constituicdo da
pratica docente é o entrecruzamento da maneira de ser e de ensinar
do professor, que desvela na maneira de ensinar a propria maneira
de ser. A importancia de considerar tal concepcéo é respeitar e
olhar o desenvolvimento do professor sob diferentes angulos.

Partindo do desafio de como Simone poderia se sentir mais
segura para realizar seu trabalho com mais tempo e organizagé&o,
os professores do Grupo 5 idealizaram a realizacdo de cursos de
qualificacdo oferecidos gratuitamente pela instituicdo de ensino,
a contratacdo de profissional substituto e o reconhecimento e
valorizacéo do trabalho com maior empatia, autonomia e sensibi-
lidade. Na atividade de “chuva de ideias”, outras possibilidades
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surgiram, tais como a existéncia de vérias professoras substitutas;
todavia, o enfogue maior manteve-se na qualificacdo profissional.

Figura 21 — Ideacéo Grupo 5
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Fonte: elaborado pela autora (2016).
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Figura 22 — Protétipo

Fonte: elaborado pela autora (2016).
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O protdtipo foi representado por uma pessoa feliz e
satisfeita com seu trabalho, pelas condi¢des favoraveis disponibi-
lizadas a ela e pelas oportunidades para conhecer, ser valorizada
e conviver em um ambiente no qual a autonomia e a flexibilidade
fazem parte do dia a dia. A valorizacao a que se refere esse grupo
de professores ultrapassa os recursos fisicos e financeiros, o sentir
seguranca e o reconhecimento pressupdem a continua apren-
dizagem do ser constituido de anseios, emocdes e afetos, que
necessita sentir-se pertencente para atuar de maneira ativa.

A persona do grupo 6 necessitava de solucBes que a
ajudassem a gerir e a garantir os processos de ensino e de apren-
dizagem para turmas heterogéneas. A unido da imagina¢do com
experiéncias reais dos professores ressaltou a criatividade para
repensar a sala de aula com ambientes tematicos e docéncia
compartilhada. Durante a fase da ideacdo, surgiu o desejo de
alunos e professores terem a autonomia para gerir seus horarios
de estudo e de trabalho e, além disso, que as escolas pudessem
trabalhar por projetos, a partir de uma reestruturacéo da educacao.
Na concepgdo do grupo, a escola também precisaria de maior
liberdade e autonomia e a carga horéria do professor em sala de
aula deveria ser reduzida para aumentar o tempo de planejamento
e qualificag&o.

Figura 23 — Ideagdo Grupo 6
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Fonte: elaborado pela autora (2016).
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Houve intensa preocupacdo dos professores em criar alter-
nativas para trabalhar de maneira interdisciplinar, com autonomia,
ajuda e apoio dos colegas e equipe diretiva. O protétipo da ideia
“salas de aula por area de conhecimento (aulas e salas tematicas)”
representou, por meio de uma maquete, a solugdo viavel e aplicavel
para a persona.

Para Fullan e Hargreaves (2000), o envolvimento dos
professores e o trabalho em colaboragdo impactam na qualidade
do ensino e da aprendizagem na sala de aula. E necessario tornar
os professores mais responsaveis pelas politicas e préaticas que
nelas sdo criadas, possibilitando a eles planejar mais com os
colegas a partir da realidade que vivem cotidianamente e da troca
de experiéncias. Ainda de acordo com os autores, as salas de aula
tendem a isolar os professores, por isso, é preciso vivenciar e
descobrir melhores maneiras de trabalho colaborativo que
mobilizem o poder do grupo, a0 mesmo tempo que fortalegam o
desenvolvimento individual. Deve-se utilizar a unido para dar
origem a forga e a criatividade.

A construgdo do protétipo foi um momento de concentragdo
e envolvimento de todos os integrantes do grupo. A impressao
era de que realmente estavam organizando os espacos da escola,
pelo modo como trabalharam, pela clareza das explicaces e pelo
resultado visual criado a partir da ideia para solucionar o problema.
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Figura 24 — Protétipo salas tematicas e docéncia compartilhada

Na Figura 24 é possivel observar como ficariam os espagos
a partir da nova configuracdo de sala de aula e do trabalho
interdisciplinar entre as diferentes areas do conhecimento. A
montagem ainda contém frases filoséficas que ddo a ideia das
rupturas com o conteldo pragmatico, e a insercdao de perguntas
para iniciar as aulas, ja que elas seriam por temas e ndo mais por
disciplinas. “Mais ou menos como a gente trabalhou hoje, por
problematizagdo...”, afirmou um professor na apresentagao.

O Grupo 7 elaborou possiveis solugdes para o desafio, que
contemplava a busca pela valorizacdo e respeito profissionais,
pelo interesse dos alunos nos estudos e pelo cuidado com sua vida
pessoal. Em um primeiro momento, as ideias transpassaram 0
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comum e foram descritas como: viajar para um SPA a cada quinze
dias, ar-condicionado em todas as salas de aula (lembrando que
é uma escola publica) e um aumento salarial consideravel. Depois
de muita conversa e troca de ideias, outras foram surgindo e
encaminhando o processo da ideacdo para a convergéncia de
ideias: monitorias, turmas menores, uso da tecnologia a favor do
processo de ensino e de aprendizagem, aulas mais interativas e a
distancia.

Figura 25 — Ideacdo Grupo 7
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

Apo0s andlise de todas as ideias, 0 grupo optou por repre-
sentar as monitorias, aulas a distancia e palestras, que, a principio,
auxiliariam o professor na qualidade da vida tanto profissional
quanto pessoal. Ter auxilio de outras pessoas e de diferentes
aparatos tecnol6gicos poderia oferecer maiores possibilidades
para o desenvolvimento do trabalho. As palestras funcionariam
como um recurso para refletir sobre suas a¢des e suavizar conflitos
e problemas.
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Moran (2015), ao escrever sobre as metodologias ativas,
explicita a importancia da interconexao entre a aprendizagem
pessoal e a colaborativa, em um movimento continuo para ajudar
a avancar para além do que fariamos sozinhos ou sé em grupo.
“Os projetos pedagogicos inovadores conciliam, na organizagao
curricular, espacos, tempos e projetos que equilibram a comuni-
cagdo pessoal e a colaborativa, presencial e online” (MORAN,
2015, p. 26). O papel ativo do professor como design de caminhos,
de atividades individuais e de grupo, é fundamental. O docente
se torna um mediador de trajetérias coletivas e individuais, em
uma construgdo mais aberta, criativa e empreendedora. Por essa
perspectiva, o autor afirma, ainda, que prevaleceréo as instituicdes
que realmente apostarem na educagdo com projetos pedagdgicos
atualizados, com metodologias diferenciadas, com professores e
tutores inspiradores e com recursos interessantes.

No prot6tipo construido, o grupo representou a importancia
de diferentes ferramentas para auxiliar o professor para o ensinar
e aprender. Foi enfatizado o nimero reduzido de estudantes por
sala de aula, mas, principalmente, o papel do monitor para subsi-
diar as atividades tanto dos professores quanto dos alunos, além
de potencializar aprendizagens significativas.

A persona do grupo 8 também carrega consigo a neces-
sidade de ajuda para os desenvolvimentos pessoal e profissional.
Para tanto, o grupo propés alternativas para que ela melhorasse
sua autoestima e pudesse se sentir mais aceita do jeito que €, além
de ser valorizada em seu ambiente de trabalho, por mudancas no
plano de carreira.

Hué (2008) descreve que o professor esta sobrecarregado
de trabalho, obrigando-se a realizar uma atividade fragmentaria
em que, simultaneamente, assume diferentes frentes: precisa
manter a disciplina suficiente, mas ser simpatico e afetuoso,
precisa atender individualmente as criancas, tem de cuidar do
ambiente da sala, planejar, avaliar, orientar, receber os pais e dar
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feedback, organizar diversas atividades e atender os problemas
burocréticos. A lista ndo tem fim. Esses fatores podem causar o
que Hué (2008) denomina de mal-estar docente, que afeta em
especial 0 autoconceito do professor, provocando sentimento de
inseguranga, baixa autoestima e lacunas em sua identidade pessoal.
Para auxiliar na superacdo desse sentimento negativo, o autor
sugere técnicas que abrangem o controle fisico, o autocontrole e
o desenvolvimento de atividades diversas, como exercicios fisicos,
caminhadas, contato com a natureza, ioga, pilates, relaxamento,
entre outros.

Tais percepcOes vao ao encontro das ideias dos professores
para solucionar os problemas da persona. As sugestdes buscam o
bem-estar da professora, por intermédio de terapia, atividades de
lazer, atividades fisicas e palestras motivacionais. Essa Ultima
ideia compactua com a do Grupo 7, o que pode sinalizar uma
necessidade a ser sanada.

Figura 26 — Ideacdo grupo 8:
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

A ideia foi representada por meio da imagem de uma
professora feliz, de bem com a vida, cujo sentimento de amor é
prevalente em seu cotidiano. Os professores conversaram muito
sobre as proprias preferéncias e desejos ao criarem a versao Clog,
depois da solucdo dos seus problemas. Relataram que, se ndo ha
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sentimento de bem-estar e autoestima, nada das outras coisas e
projetos acontece, pois isso afeta diretamente as praticas peda-
gogicas. “Se ela (nds) ndo esta bem, nada acontece”.

A cocriacdo para solugdes dos problemas revelou a aproxi-
magcao dos professores com seus proprios anseios. As subjetividades
demonstradas por cada um agregaram significancia no desenvol-
vimento de diferentes ideias e na convergéncia por semelhancas
identitarias. Ou seja, a fase de experimentacdo resultou dos aspectos
em comum, constituidos a partir das necessidades vislumbradas
pelo grupo.

As contribuicdes para a criatividade foram percebidas pelas
expressdes dos professores ao final do processo, ao descreverem
as inimeras possibilidades vivenciadas e a oportunidade de expor
ideias e opinides e de escutar os demais, fazendo trocas interessantes.
Sem davida, foram momentos de criatividade, pois instigou-se “a
capacidade de criar e a liberdade de expressdo em busca de solu-
¢des”, como escreveu uma integrante.

Momentos como esses parecem ndo fazer parte da préatica
cotidiana desses professores, que avaliaram 0 processo como trans-
formador, com o propoésito de mudanca por permitir as diferentes
maneiras de pensar, e constataram que, mesmo diante das inimeras
divergéncias, hd momentos de convergéncias para que as ideias
sejam colocadas em pratica e planejadas para novas a¢des. Outros
professores registraram que, com essa vivéncia, tiveram boas
ideias para as proprias aulas.

O potencial criativo € fruto da interagdo com o meio social
e enriquecido culturalmente com o intuito de fazer algo novo para
0 bem da sociedade. Perpassa a dimensdo individual. Para Torre
(2003), a espinha dorsal da criatividade inclui as pessoas, 0
processo, 0 ambiente e o produto. Todos esses eixos formam uma
espiral interativa em torno da criatividade. A utilizagdo de metodo-
logias que preconizam o desenvolvimento da capacidade criativa
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e a reflexdo sobre os saberes, sobre a realidade a qual se ensina e
sobre a propria responsabilidade como um criador ativo, desem-
penham um papel fundamental para os novos conhecimentos e
desafios para as mudancas (KLIMENKO, 2008).

As oportunidades de atividades concretas para entendimento
e cocriacdo promoveram distintas formas de resolver problemas.
A cocriacdo é compreendida como o processo de criagdo em
colaboracdo com outras pessoas. Nesse aspecto, a vivéncia da
metodologia na formagédo desses professores foi um processo
criativo que buscou solugdes colaborativas objetivando alcancar
“novas conquistas” em consonancia com a realidade e as neces-
sidades de cada grupo, promovendo reflexdes para a vida pessoal
e profissional.

O professor Barcelona é convicto ao falar sobre a impor-
tancia do processo de criacdo a partir da realidade conhecida e tem
propriedade e propdsitos para atuar em busca de novas alternativas.

NOs que criamos isso, né. Nao foi algo que vem de
fora, como as vezes, ah tem que fazer isso. Ndo
foi nada imposto, sabe, n6s conhecemos 0s Nossos
alunos, nés conhecemos a nossa realidade e a gente
sabe 0 que precisa ser feito, a0 menos espera-se que
se tente fazer alguma coisa. Entdo é uma ideia que
surgiu do grupo como um todo e que todo mundo
abracou, colocou em prética e viu que deu certo [...]
entdo eu acho que isso também é bem importante.

Em uma perspectiva analitica, a formagéo continuada dos
professores deve estimular uma viséo critico-reflexiva, que fornega
aos professores 0s meios para um pensamento autbnomo, como
afirma Névoa (1997). Estar em formagcao implica um investimento
pessoal e demanda um esforco coletivo. Investir tempo em trabalho
criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios é indispensavel
para a construcdo das identidades pessoal, profissional e institu-
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cional. Os professores tém de ser protagonistas ativos no processo
de formacao, sejam quais forem a configuracdo e a tematica. Pois,
como afirma Pérez Gomez (2015, p. 84), a criatividade provém
de contextos acessiveis para novas concepcdes e acdes, nas quais
“reinam a confianga e o incentivo a iniciativa pessoal, as diferentes
formas de entender e expressar, nos quais o erro é considerado
uma oportunidade para a aprendizagem e sdo promovidos projetos
desafiadores e complexos [...]”. Explorar, experimentar, fazer
novas conexodes, nao ter medo de errar, permitir divergéncias e
priorizar um contexto aberto e de cordialidade sdo iniciativas
fundamentais para as descobertas criativas e para a inventividade.

Professores criativos tratam de criar, em aula, relagdes de
interesse, entusiasmo, curiosidade, emocéo, descoberta, ousadia
e diversdo. O cognitivo se sustenta de lagcos emocionais. Deve-se
redefinir a mudanca educativa: estender para além da escola e
aprofundar emocional e moralmente dentro das pessoas, a fim de
beneficiar a elas prdprias e aos alunos (HARGREAVES, 2003).

2324 Contribuigses para a colaboracdo e a elaboragio de
projetos

Esta subcategoria denominou-se “contribui¢des para a cola-
boragdo e a elaboragéo de projetos” devido a dinamica colaborativa
priorizada durante todas as etapas da metodologia do DT, somada
aos relatos dos participantes e ao produto final da formagao conti-
nuada, constituido pela sistematizacdo de um pequeno projeto a
partir de todas as ideias propostas.

Nesse processo, a colaboragdo é uma das partes do tripé
que constitui os principios do DT. Significa planejar em conjunto
e abranger pessoas de diferentes areas para interagir de maneira
multi e interdisciplinar, com a intencdo de ampliar as concepgdes
e a capacidade de entendimento dos desafios sob diferentes pontos
de vista, e, ao final do processo, seja possivel atingir objetivos
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em comum. Para Damiani (2009), a colaboracéo entre professores
pode gerar aprendizagens, permitindo a identificacdo de forgas,
fraquezas, duvidas e necessidades de reconstrucdo de conheci-
mentos, bem como a socializagdo de saberes que pode propiciar
transformacdes nas acOes pedagdgicas.

Como atividade posterior a da prototipacéo, os grupos foram
motivados a organizar e a refinar todas as ideias e construgdes
em alguns topicos representativos de projeto. Como sugestéo, foi
entregue 0 mapa do projeto, no qual poderiam se inspirar para
escrever ou poderiam utiliza-lo para os registros necessarios.

Figura 27 — Mapa do projeto
Thwo @

Probuema ;
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Fonte: elaborado pela autora (2016). llustragdo: Stefan VVon Der Heyde Fernandes (2021).
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A organizacédo desse material teve fundamental relevancia
para revisitar o trabalho realizado pelos grupos nas distintas etapas
e avaliar o que realmente seria desejavel e aplicavel na instituicéo.
O planejamento do projeto demandou reflexdo coletiva dos
professores sobre 0s aspectos conceituais e procedimentais para
delinear e dar sentido a proposta.

A aprendizagem baseada em projetos pode ser definida
pela utilizacdo de projetos auténticos e realistas, com base em
indagacdes e problemas envolventes que buscam solucGes me-
diante um contexto educacional colaborativo (BENDER, 2014).
No desenvolvimento de um projeto, é possivel trabalhar com
conteudos e objetivos de uma ou varias disciplinas (interdisci-
plinar), com protagonismo e trabalho em conjunto.

Gadotti (1998) afirma que a escola precisa fazer sua propria
inovacdo, planejar a médio e a longo prazos e fazer sua propria
reconstrucdo curricular. As mudangas realizadas de dentro das
escolas s&o mais duradouras. E da capacidade de inovar, de regis-
trar, de sistematizar praticas e experiéncias que dependem as
futuras acbes e o futuro das escolas. Para tanto, o professor
necessita ser curioso, buscar o porqué de sua atividade e apontar
novos sentidos para o fazer de seus alunos. Precisa se sentir
envolvido com as necessidades adjacentes ao ambiente escolar.

Os grupos empenharam-se em sistematizar e reavaliar o
trabalho das etapas anteriores para criar o projeto de acordo com
0 seguinte roteiro: titulo; problema (manteriam o que ja havia sido
apresentado ou precisavam reelaborar?); objetivos do projeto
(aonde chegar com tal proposicéo); justificativa (relevancia da
proposta); acdes (como, quem, quando); e alguns resultados espe-
rados. O tempo destinado para isso certamente foi insuficiente
para o detalhamento do projeto, mas foi o suficiente para encerrar
a etapa da experimentacao e vislumbrar possibilidades para colocar
em prética cada um dos projetos com a autoria dos professores.
Como afirmou Barcelona, “ndo foi algo que vem de fora, como

169 | Desigu Thivkivg va (trans)formagdo de professores



as vezes — ah tem que fazer isso —, ndo foi nada imposto, sabe, nés
conhecemos os nossos alunos, nds conhecemos a nossa realidade”.

De acordo com os professores das escolas pesquisadas, 0s
guais participaram da formacdo continuada com a metodologia
criativa do DT, a escola necessita de “dindmicas para planejar o
cotidiano”, “saber aonde eu quero chegar”, “planejamento e
organizagdo”, e juntos “compartilhar”, pois “sozinho ndo fago
nada”, além de ser fundamental “construir com um pouco de cada
um”, em atividades que proporcionem essa “interagdo fantéstica”.

Os cinco projetos da Escola 2 sdo descritos de maneira
mais detalhada nos quadros a seguir.

Quadro 4 — G1 — A¢des em equipe na busca do bem-estar

Titulo Acdes em equipe na busca do bem-estar.

Problema |Como potencializar o didlogo aberto, respeitando a
opinido do outro no intuito de obter a valorizagéo
profissional?

Objetivos |Melhorar a autoestima, expor os anseios e obter a
valorizagdo profissional.

Justificativa |Busca de qualificagdo no trabalho e bem-estar do

profissional.
1) Ouvidoria — COMO: por meio da urna na escola.
discussdo em  |QUEM: todos os que fazem parte da
Acdes grupo escola.
QUANDO: mensalmente.
2) Busca de COMO: debatendo em reunides
solucdes em mensais.
grupo QUEM: o grupo envolvido.
QUANDO: mensalmente.

Resultados [Mais dialogo, cooperagdo, qualidade no trabalho e bem-
esperados |estar geral.

Quadro 5 — G2 — Projeto transdisciplinar

Titulo Projeto transdisciplinar
Problema |P6r em prética as ideias inovadoras
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Objetivos

— Desenvolver a autonomia e o desenvolvimento de
valores integrando as diferentes areas do
conhecimento;

— Oportunizar vivéncias e experiéncias;

— Permitir a inovacéo;

— Promover experiéncias inovadoras para toda a
comunidade escolar.

Justificativas

Promover mudancas no sistema tradicional de ensino
e adotar um método que priorize o desenvolvimento
da autonomia de forma global, otimizando as
oportunidades, experiéncias e vivéncias do cotidiano.

Acoes

COMO: disponibilizando espacos adequados
para a pratica, com mais autonomia e
liberdade de expresséo.

QUEM: turmas envolvidas.

QUANDO: periodo do ano letivo como
modelo de ensino.

1) Acles da
vida diaria

COMO: por meio de dinamicas de trocas.
QUEM: alunos, professores e direcao.
QUANDO: ao final de cada periodo
avaliativo, como sendo sua ferramenta.

2) Integragdes

COMO: valorizando os conhecimentos
individuais de cada aluno. Investir nos
alunos, tendo-0s como principais
responsaveis pelo seu sucesso.

QUEM: professores e alunos.
QUANDO: periodo do ano letivo como
modelo de ensino.

3) Valorizagédo
do individuo

COMO: incentivar mudancas e criar
condic@es para manté-las.

— Manter um fazer organizacional, tendo em
vista a interacdo/ conexdo em todas as areas
de conhecimento.

QUEM: toda a comunidade escolar.
QUANDO: sempre, deve ser um fazer
continuo.

4) Prazeres e saberes
contextualizados
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Quadro 6 — G3 — Congquistas

Titulo  |Conquistas de Agatha
Problema Fazer Agatha se sentir melhor em seu ambiente de
trabalho.
Objetivos |Resolver as incertezas da Agatha.

Justificativas

Devido a sua insatisfacdo e sensacdo de desvalorizacéo
no ambiente de trabalho.

1) Dialoga COMO: dialogar

QUEM: a equipe de trabalho
QUANDO: momentos especificos,
conforme a necessidade

COMO: praticar

2) Organizar —

Acoes praticar QUEM: equipe de trabalho
QUANDO: diariamente
3) Exibir
4) Ouvir
5) Estudar
Resultados |Que o ambiente de trabalho de Agatha seja agradavel.
esperados
Quadro 7 — G4 — O ser e o fazer
Titulo O ser e o fazer de Maria
Problema [Como solucionar a sobrecarga pessoal e profissional?
Objetivos [Buscar alternativas para a solugdo do problema.

Justificativas

Qualificar o ser e o fazer da Maria.

Acoes

1) Planejamento COMO: otimizar o tempo
QUEM: Maria
QUANDO: diariamente

2) Organizacdo COMO: pessoal e profissional
QUEM: Maria

QUANDO: diariamente

3) Lazer COMO: passeios
QUEM: Maria e familia

QUANDO: folgas

4) Aperfeicoamento |COMO: palestras, congressos

QUEM: Maria

Carla Spagwolo e Bettina Steren dos Savtos

| 171



QUANDO: em periodo de férias e
recesso

5) Conquistas COMO: atingindo os objetivos
propostos

QUEM: Maria

QUANDO: trimestral

Resultados |Que Maria consiga realizar todas as tarefas com qualidade
esperados |de vida.

Quadro 8 — G5 — Desafios

Titulo  |Desafios do dia a dia
Problema |Inseguranca e ndo credibilidade de Simone

— Sentir-se segura em seu ambiente de trabalho.
Objetivos |- Passar a ter credibilidade ao desempenhar suas funcoes.
— Ser valorizada e reconhecida pela comunidade escolar.

Falta de comunicacdo entre os profissionais, gerando
inseguranca, insatisfacéo e prejuizo ao trabalho.

Justificativas

1) Contratar COMO: concurso publico
novos QUEM: prefeitura (direcao)
profissionais |QUANDO: imediatamente

2) Fornecer COMO: por meio de cursos

qualificacdo  |QUEM: prefeitura/direcdo/Simone
QUANDO: sempre que possivel

3) Manter didlogo|COMO: mantendo dialogo aberto,
aberto, sabendo ouvir com empatia
repassando as |QUEM: comunidade escolar e Simone
informacdes |QUANDO: sempre

4) Aumentara |COMO: acreditando e confiando em
autoconfianca |seu trabalho
eseguranca |QUEM: Simone

QUANDO: sempre

Resultados [Que Simone se sinta feliz e realizada em seu trabalho.
esperados

Acdes

Os professores e a equipe diretiva, ao término das apre-
sentagdes, concordaram com a necessidade de a¢des envolvendo
o0 didlogo aberto, a escuta e a busca por solu¢des em conjunto. De
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algum modo, todos os grupos propuseram alguma agao relacionada
a trocas entre colegas, participacdo coletiva e valorizacdo da
escuta. As ages foram consideradas de alta relevéancia e a maioria
necessita ser concretizada em curto prazo, mas perdurar como
préatica em longo prazo, conforme ilustra a Figura 28. As cores
predefinem os autores de tais a¢des, sendo o azul a equipe diretiva
e a administracdo municipal, o amarelo as acGes que podem ser
feitas individualmente, e a cor rosa simbolizando o coletivo.

Figura 28 — Quadro de prioridades E2
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Todo o material foi entregue a direcdo da escola, a qual se
comprometeu a analisar as propostas e prever um calendario de
organizagdo para colocar em pratica algumas das ac@es, junto
com os professores.

Na Escola 3, foram desenvolvidos trés projetos, de acordo
com os grupos ja estabelecidos. A énfase das propostas interatuou
com as mudangas metodolégicas no ambiente educacional e a
valorizacdo dos professores, conforme demonstram os quadros a
seguir.

Carla Spagwolo e Bettina Steren dos Savtos | 173



Quadro 9 — G6 — Escola Inovadora
Titulo Escola Inovadora

Como gerir toda a problemética educativa mantendo-se

Pzl equilibrado e atingindo a todos.

Objetivos |Estruturar salas de aula por areas do conhecimento.

— Tornar a escola mais atraente.
Justificativas|— Despertar o interesse do aluno.
— Melhorar a aprendizagem.

1) Conscientizagdo  |COMO: a partir de reunides e
dialogo

QUEM: um coordenador por area.
QUANDO: 2017

2) Estudo COMO: leituras, visitacdo de outras
escolas e trocas de experiéncias.
QUEM: CPM, conselho escolar,
grémio estudantil

QUANDO: nas reunides por area e
reunides pedagogicas.

3) Colaboracéo COMO: em conjunto com 1 e 2.
QUEM:
QUANDO:

. 4) Estruturacdo das  [COMO: professores de cada area
AcOes  |salas com colaboragéo do grémio
estudantil organizam os espacos e
0s materiais.

QUEM:

QUANDO: um projeto para
semestre ou trimestre.

5) Execucdo COMO: organizar os espagos de
cada area com 0s respectivos
professores e grémio estudantil.

— Organizar os grupos de estudantes
e horérios.

— Organizacéo das teméticas das
aulas.

QUEM:

QUANDO: 2017.
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Quadro 10 — G7 — A escola que queremos

Titulo

A escola que gueremos

Problema

Como buscar a valorizacao e o respeito profissional, o
interesse dos alunos pelos estudos e o reflexo em sua

vida pessoal?

Objetivos

— Melhorar a qualidade do processo educacional.
— Aprimorar a relacdo professor-aluno, pais e filhos.

Justificativas

Necessidade de resgatar valores essenciais e respeito ao

profissional.

1) Buscar
parcerias com
IES

COMO: conversando com as
universidades.

QUEM: pessoas da comunidade
escolar (direcdo, coordenagdo
pedagogica).

QUANDO: inicio do semestre.

2) Elaborar COMO: a partir da ideia que surgiu.
projetos QUEM: professores por area do
conhecimento.
QUANDO: inicio de cada semestre.
3) Formar COMO: preparar grupos de pais

multiplicadores

com palestras de outros
profissionais.

familia.

LSS QUEM: psicélogos, advogados,
terapeutas.
QUANDQO: inicio do semestre.
4) Uso das COMO: computadores em todas as
tecnologias salas e projetores. Ensinando o
aluno a trabalhar.
QUEM: professores de todas as
areas.
QUANDO: durante o ano letivo.
5) Viagens de COMO: cada professor e aluno
estudo para pagando sua passagem.
conhecer outras [QUEM: professores e alunos.
realidades QUANDO: durante o ano letivo.
— Melhorar a aprendizagem.
Resultados |- Melhorar a interdisciplinaridade.
esperados |- Melhorar as relagdes humanas em sala de aula e na
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Quadro 11 — G8 — Valorizacdo docente

Titulo  |Valorizacdo docente
Problema |O que é preciso fazer para se sentir um verdadeiro
profissional da educagdo?
Objetivos |- Promover agdes que valorizem o SER.
— Utilizar e ampliar formas de
conhecimento/aprendizagem.
Justificativas|— Autoconhecer-se e sentir-se importante a fim de
executar seu trabalho esperando resultados positivos.
1) Palestras COMO: realizagdo de palestras.
motivacionais QUEM: profissionais de
Acdes diferentes areas, conforme
necessidade.
QUANDO: trimestral.
2) Conscientizar a COMO: projetos inovadores (sair
comunidade escolar  |da rotina).
quanto a valorizacdo |QUEM: comunidade escolar.
do professor QUANDO: continuo.
3) Préticas:
socializacao/integracao
4) Praticidade,
flexibilidade e trabalho
integrado
5) Descentralizar o COMO: organizar os espagos de
saber (trocar) cada area com 0s respectivos
professores e grémio estudantil.
— Organizar os grupos de
estudantes e horarios.
— Organizacdo das tematicas das
aulas.
QUEM:
QUANDO: 2017.
Resultados |Sentir-se um profissional valorizado pessoal e
esperados |profissionalmente, trocando aprendizagens e
conhecimentos.

Os anseios docentes dessa instituicdo estdo solidificados
nas transformacoes e acbes que valorizam as inovacoes e as praticas
interdisciplinares. A qualificacdo das suas praticas seria obtida
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na confluéncia entre os desenvolvimentos profissional e pessoal.
As melhorias dependeriam de iniciativas de conscientizagdo e
planejamento em colaboragdo com a comunidade escolar. Depois
das apresentagdes de cada grupo, o quadro foi organizado junto
com os professores, que estabeleceram os tempos e primazias para
cada agdo. Chegaram a concluséo de que todas as agdes séo prio-
ritarias, o que difere sdo os tempos, curto ou longo prazo, para
organizar e concretizar cada uma delas.

Figura 29 — Quadro de prioridades da E3
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Fonte: elaborado pela autora (2016). llustragéo: Stefan VVon Der Heyde Fernandes (2021).
Os grupos ficaram entusiasmados com as producdes realiza-
das, demonstraram interesse em dar continuidade ao planejamento
e seguir com a ultima etapa da metodologia, a evolugéo-acéo, a
qual tem o propdsito de colocar os planos em acdo. A formacédo
continuada se encerrou com perspectivas positivas e assegurada
como pauta para a reunido pedagogica do més subsequente.
As contribuicBes para a colaboracdo foram consideravel-
mente visiveis. Os relatos dos professores e a avaliacdo final
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suscitaram distintas opinides, mas que expressaram a proficiéncia
da “construcdo coletiva”. Como bem afirmou um professor, “¢
melhor quando os problemas sdo resolvidos em grupo”, por meio
de discussdes, quando ha o “comprometimento de todos”, € iSO
aconteceu, pois “resolvemos os problemas juntos”. Outros profes-
sores relataram que houve contribui¢des para o “crescimento do
grupo”, para o dialogo e integragao, para ter prop6sito no que se
faz e, sobretudo, para compreender “o que ¢ colaboragdo”, por
meio das “aprendizagens em grupo, o que nao € comum”.

Todos esses dizeres aproximam-se das concepgdes de
No6voa (2014) quando trata do desenvolvimento pessoal, profissio-
nal e organizacional imbricado com a constante reflexéo das agdes
e das trocas de experiéncias entre colegas e demais profissionais
que fazem parte do contexto educacional, para consolidar os
dispositivos da colaboragdo. Ademais, tais percepgdes foram
compativeis com o que Hernandez-Hernandez (2014) chama de
sentido para a profissdo docente, o qual abre a relagdo com 0s
outros para reconhecer-se e narrar-se e, para isso, a colaboragao
se torna essencial.

Registraram-se, por frequéncia de palavras (Bardin, 2011),
as percepcdes dos professores de acordo com os sentidos: o que
eu ouvi, senti, falei, fiz e pensei. Tais itens estavam presentes no
mapa individual, preenchido ao final das oficinas. Optou-se pela
representacdo das médos em formato de circulo pois condiz com
o significado de colaboragdo atribuido pelos sujeitos da pesquisa.
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Figura 30 — Todos juntos
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Com base na Figura 30, reafirma-se que as atividades da
metodologia do DT promoveram as trocas, a interagéo, a partici-
pacdo e as parcerias, além de terem fortalecido as amizades e a
confianga, como cita Fagundes Varela: “Eu vejo assim, aquela
hist6ria, uma andorinha sé ndo faz verdo. Entdo, eu acho que as
tarefas ficam mais fortalecidas, e como parece, assim, que a gente
consegue fazer com que os alunos vejam um maior significado nas
coisas”.

Todos esses termos e relatos legitimam o significado do
trabalho colaborativo, o qual gerou um pré-projeto com planos
de acdes, conforme ja exposto. As contribui¢Bes para a elaboragdo
do projeto também foram evidenciadas, quando os professores
referem que a vivéncia “me desafiou para novos projetos” e a
“planejar novas metodologias, dentro da realidade”, ou seja, pro-
piciou “fazer projeto para melhorias na nossa escola” e atingir os
objetivos para isso. Contribuiu, também, para o planejamento
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profissional e pessoal, por intermédio de um “novo jeito de fazer
e pensar projeto”, com “praticas necessarias para melhorar nosso
planejamento” e para trabalhar cada vez melhor, pensando em
“acOes e nogdes sociais” que possam ser aplicadas e satisfacam o
bem comum.

Para Pérez Gémez (2015), a aprendizagem em grupos
desenvolve a capacidade critica para participar de maneira res-
ponsavel na sociedade.

Promove a habilidade de compartilhar as nossas
perspectivas, ouvir os outros, lidar com os pontos
de vista diferentes e até mesmo contraditorios, buscar
conex0es, experimentar a mudanca de nossas ideias
e negociar conflitos democrética e pacificamente.
(PEREZ GOMEZ, 2015, p. 122).

Nos grupos com 4 ou 5 integrantes, as discussfes ocorriam
com mais fluidez do que nos grupos com mais integrantes, e todos
participavam com a mesma intensidade. A partir dessa observacéo,
destaca-se a relevancia da responsabilidade, do compromisso e
do pertencimento como componentes essenciais para a sintonia
do trabalho colaborativo. As pessoas necessitam se sentir parte, a
vontade e reconhecidas no seu papel de participante em atividade.

Embora ndo haja literatura especifica sobre o nimero de
integrantes para compor 0s grupos, alguns autores propdem as-
pectos qualitativos que podem contribuir para a efetividade desse
trabalho. Pichon-Riviére (1998) afirma que um grupo funciona
melhor quando h& pertinéncia, afiliacdo, foco na tarefa, empatia,
comunicagdo, cooperagdo e aprendizagem. O autor ressalta que
a pertinéncia significa a qualidade da intervencao de cada pessoa
no grupo; a afiliacédo é a intensidade do envolvimento de cada um
no grupo; o foco na tarefa é central para a cooperacdo; a empatia
¢ 0 modo como cada um enxerga 0 outro, para agir com mais
significado e levar em conta 0 entorno; a comunicacao € essencial
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para que haja o compartilhamento das ideias; a cooperagéo € o
modo pelo qual o trabalho ganha qualidade por meio das intera-
¢Oes e dos vinculos; e a aprendizagem, por fim, € o resultado do
trabalho e das construcdes que devem priorizar, essencialmente,
a colaboracéo.

Segundo Alves e Seminotti (2006, p. 123),

No sistema pequeno grupo, as inter-relagcdes sdo
motivadas pelas singularidades e diversidades dos
sujeitos, pelo proprio sistema grupo e seus subgru-
pos e pelas relagBes produzidas, gerando processos
de organizacdo e desorganizagdo, de subjetivacdo
e sujeicdo, de ordem e caos. A organizacao resulta
na ligacdo dos individuos/ sujeitos que constituem
0 sistema, confirma a interdependéncia entre eles,
define uma relagdo de compromisso com normas,
valores e objetivos comuns, produz e mantém a
singularidade e a identidade do sistema pequeno

grupo.

Nesse sentido, individuo e sociedade, individuo e grupo,
partes e todo, ndo podem ser vistos isoladamente, mas na relacéo
de interdependéncia, produzindo-se, a0 mesmo tempo, na transver-
salidade de diferentes logicas. A visdo complexa diante do pequeno
grupo busca elos entre individuo e grupo, partes e todo. “H4 uma
contundente indissociabilidade desse par de opostos: grupo que
produz sujeitos, que, por sua vez, produzem o grupo” (ALVES;
SEMINOTTI, 2006, p. 128).

Também houve relatos divergentes em relacdo ao que foi
citado até 0o momento. Entre muitas avaliagGes positivas e satisfa-
torias, detectamos uma manifestacao de que foi “muito em vao”,
pois “ndo ha desejo de mudar”. As resisténcias as mudangas sao
inevitaveis e fazem parte do processo de inovacao e criatividade,
seja por inseguranca, acomodacao ou vivéncias anteriores que
n&o nos cabe julgar.

Em compensagdo, 0 comprometimento para uma educacao
de qualidade e as a¢fes desenvolvidas em conjunto podem signi-
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ficar mudangas com repercussdes inovadoras, como afirmam os
professores da Escola 3, 0s quais, junto com os colegas, multipli-
caram diferentes atividades na propria instituicéo:

Até na questdo do comprometimento por parte do
professor, porque nessa semana a gente teve quarta,
quinta e sexta, eu, por exemplo, com 0s sétimos
anos eu s6 dou ensino religioso, ndo dou matema-
tica e ciéncias, igual a E..., que nem trabalha com
0s sextos anos, e ela esteve presente. Entéo, assim,
eu achei isso muito valido [...] a gente ndo olhou
em termos de horario, ndo, o comprometimento do
professor [...] 0 nosso grupo estava presente, entao
isso foi muito bom, porque todas acompanharam
tudo, isso ai eu achei bem legal também (CAMPI-
NAS).

A professora Criciima corrobora esse discurso e sustenta
que “um ponto bem importante € se sentir apoiada com os colegas,
pensar assim, que foi bem importante, porque [...] podia acompa-
nhar tudo, foi muito importante essa parceria, essa troca [...]”.
Assim como para o professor Barcelona: “Todo mundo abragou
a ideia e trabalhou com seriedade”.

Hargreaves e Shirley (2012) citam alguns dos elementos
transformadores para a educagéo escolar. Destacam a lideranca
visionaria que envolve grandes aspiragdes e o trabalhar junto. Falam
da importancia dos objetivos compartilhados para que pertengcam
atodos, da confianga mdtua e muito respeito e enfatizam a colabo-
racédo interescolar e a responsabilidade educativa corporativa com
as escolas.

2.2.5 Aprendizagens docevtes e as implicagdes para viovas agbes
Esta subcategoria surgiu em funcdo das apreciagdes e

atitudes dos professores acerca das contribui¢es para as aprendi-
zagens e para a inovagdo como vivéncias da metodologia do DT,
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na formacéo continuada e no desenvolvimento do plano de acdo
como parte das praticas cotidianas. As aprendizagens ocorreram
nos ambitos pessoal e profissional, com dindmicas novas e con-
dicbes favoraveis para reflexdes dos docentes sobre os fazeres
pedagogicos.

As principais aprendizagens destacadas pelos participantes
correlacionam-se com as novas metodologias, novas formas de
estudo, de organizacdo e de planejamento, com atividades préaticas
e “concretas de como podemos melhorar nosso fazer”, como
descreveu um participante. Propiciaram a “abertura para novos
conhecimentos” e alternativas para “ensinar mais e de formas
diferentes”, com aplicabilidade na pratica diaria. “Muitas técnicas
posso aproveitar nas aulas”, afirmou outro participante. Para
muitos professores, foram momentos de sugestfes e novidades,
que nao se limitaram as vivéncias préaticas, abrangendo também
contribuigdes teoricas. Perceberam, ainda, aimportancia da forma-
¢do e das trocas de informacdes para o aperfeicoamento do trabalho
e para a aquisicdo de novos conhecimentos.

Em suma, as aprendizagens foram potencializadas levando
em consideracao os distintos pontos de entrada das pessoas (sen-
tidos) e as multiplas inteligéncias, ambos os termos citados por
Gardner (2012). Entre os recursos utilizados, destacam-se o0s videos,
as dindmicas, as problematizagdes, as pesquisas, a musica, a troca
de ambientes, as trocas de experiéncias e a intera¢do entre colegas.
As aprendizagens aconteceram ainda em diferentes dimensoes,
definidas por Rios (2010) como técnica, politica, estética e moral,
que propiciam agdes democraticas e demandam a construgdo
coletiva.

Os professores revelaram as contribui¢des para a aprendi-
zagem em algumas outras palavras, conforme mostra a Figura 31.
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Figura 31 — Aprendizagens
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A imagem metafdrica da arvore esta relacionada ao contato
com os diferentes elementos da natureza para a sobrevivéncia, o
crescimento e a producdo de frutos ou flores. O processo de
aprendizagem docente precisa ser nutrido incessantemente por
distintas fontes que contemplem os saberes didatico-pedagdgicos,
cientificos, experienciais, éticos, culturais e sociais, para as trans-
formacdes e melhorias do ensino. Na viséo de Luckesi (2009), na
relacdo pedagogica, o educador é o adulto, é o que acolhe, nutre
e sustenta as demandas e necessidades dos estudantes, constituindo-
se em um profissional especializado para a atividade de relagéo
com o outro. Nessa relagdo educativa, criar e oferecer condi¢tes
gue potencializem a aprendizagem e o desenvolvimento de si e do
outro (estudantes) é vital para a docéncia.

Torre (2005) relaciona essa met&fora da arvore com a
interacdo e a transformacao, com a polinizacg&o de ideias e com 0
cultivo da criatividade. Por esse viés, a “fotossintese” da criativi-
dade ocorre por intera¢des entre os recursos dos individuos e 0s
recursos do meio, transformando a informacéo disponivel em
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resolucdo dos problemas. A polinizacdo de ideias necessita de
agentes polinizadores da criatividade, assim como a flor precisa
ser polinizada para dar frutos. “Dai a importancia de estimular a
comunicacdo de ideias dos membros do grupo [...]” (TORRE,
2005, p. 43) e permitir outras concepgdes para favorecer o
intercdmbio e estimular a originalidade. Sobre o cultivo, o autor
registra que todo ser organico carece de cuidados convenientes.
“A criatividade somente é produzida quando a cultivamos. Assim,
para que se converta em inovacao ou realizacdo de valor, uma ideia
tem que estar precedida de questionamentos ou problemas e acom-
panhada de estimulos e seguida de reconhecimento” (TORRE,
2005, p. 44).

A formacéo alavancou mudangas, transformacdes e possi-
bilidades inovadoras para evoluir com a certeza de que ainda ha
tempo de mudar, de passar pelo processo da fotossintese, da
polinizacdo de ideias e do cultivo da criatividade. A vontade de
trabalhar, as novas vivéncias e os desafios contribuiram para a
tangibilidade das ideias inovadoras. Para Lisboa, essa experiéncia
“saiu do tradicional para algo diferente, novo, a gente também
tem que se desafiar, porque no fim a gente acaba também se
acomodando [...]”.

A equipe diretiva da Escola 2 demonstrou grande interesse
em levar adiante as propostas, em especial o projeto “Acdes em
equipe na busca do bem-estar”, que contempla a¢des como a
ouvidoria e a busca por solu¢fes com a participacdo dos profes-
sores. Por questdes politicas, tendo em vista a proximidade das
eleicbes municipais e a escola ser municipal, a dire¢cdo achou
sensato colocar o projeto em acdo apenas no proximo ano. No més
de novembro, objetivando possibilitar maior dialogo e escuta aos
professores, a equipe diretiva realizou uma agdo inspirada nos
resultados dos prot6tipos e projetos, a qual consistiu em uma
avaliagdo individual e de escuta dos professores.
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Em uma das reunides pedagogicas, posterior a formacao
continuada, os professores da Escola 3 decidiram levar adiante a
ideia das salas de aula teméticas. Com atitudes de autonomia e
ousadia, organizaram-se por areas do conhecimento e colocaram
as acBes em pratica. A decisdo, tomada em colaboracao, foi para
organizar o projeto Escola Inovadora com os sextos e sétimos anos
da escola, que somaram trés turmas do turno da tarde, por trés dias
consecutivos, para colocar as ideias em acdo e verificar a viabili-
dade do projeto. Ou seja, avaliar 0 que transcorreu de acordo com
o0 planejado e o que carecia de adaptacdes e melhorias.

O desenvolvimento do projeto ocorreu no més de setembro
de 2016, com envolvimento de todos os professores da escola, que
transformaram trés salas de aula em espagos tematicos e criativos.
Utilizaram diversos recursos e materiais para identificar as areas
do conhecimento para o Ensino Fundamental, sendo elas: area das
Linguagens (Portugués, Artes, Lingua Estrangeira e Educacéo
Fisica); Ciéncias da Natureza e Matematica; e Ciéncias Humanas
(Historia, Geografia e Principios Filosoficos). O professor Barce-
lona relatou alguns dos desafios:

Quando 0 nosso grupo propds a organizacdo das
salas temaéticas, a gente comprou a ideia e ai
comecamos a organizar naquele formato, na folha,
toda a maquete do que seria, e até colocar em
pratica, foi um desafio para n6s também, a gente
teve que se reunir, pensar enquanto grupo de pro-
fessores [...] n6s ndo sabiamos nem como iniciar as
atividades que englobassem as duas coisas (historia
e geografia) numa atividade que fosse atrativa, in-
teressante para trabalhar com os sextos e sétimos
anos.

A sensacdo de incerteza e inseguranca foi sendo amenizada
na medida em que eles conseguiam realizar as atividades propostas
e obter o envolvimento dos estudantes. Em todas as salas, 0s
professores disponibilizaram acesso as distintas tecnologias para
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pesquisa e manuseio, tanto digitais (computador e celular) quanto
as tradicionais, como papel, lapis colorido, tintas, jogos, materiais
reciclaveis, entre outros. A disposi¢do das salas também foi prepa-
rada para a realizacao de trabalhos em grupo e para propiciar maior
interacdo entre os estudantes. As mesas foram colocadas em ilhas,
em formato de U, com possibilidades de usar colchonetes e pro-
curar outros espagos, se 0s alunos assim se sentissem confortaveis,
conforme relataram os professores em entrevista coletiva.

O principio metodoldgico adotado foi a problematizacéo,
a partir de um tema em comum para todas as areas do conhecimen-
to: “A diversidade dos Povos”. Alguns professores apresentaram
“os problemas”, outros optaram pela descrigdo de temas e desafios
a partir de video ou historias. “No comeco foi langada uma pergunta
para cada grupo e eles tinham que comegar a pesquisar. Nessa
pesquisa, todos eles foram fazendo tabelas, graficos, até porcenta-
gens maiores, e depois entdo fizeram as maquetes” (CAMPINAS).
A professora Campinas, da sala temética de Ciéncias da Natureza
e Matemética, relatou o inicio do processo e a utilizagdo de algumas
etapas da metodologia criativa do DT para que os estudantes
pudessem aprender de maneira diferente e participar ativamente
do processo de aprendizagem. Reitera-se, a partir dos conceitos
de Freitas, Gessinger e Lima (2008), que a problematizacao tem
como ponto de partida a realidade, com situac¢Ges significativas
de onde os problemas sdo extraidos. Porém, o ponto de chegada
n&do pode ser previsto, pois diversas questbes podem surgir como
desdobramento do problema inicial.

Cada turma permaneceu durante todo o turno em uma
determinada sala. Ao final dos trés dias, todos passaram pelas
diferentes propostas tematicas. As questdes e dindmicas de ensino
mantiveram-se as mesmas, o que mudava eram os resultados das
solugdes para os problemas e o trabalho que cada turma realizou
a partir dos desafios. A professora Campinas relatou seus senti-
mentos:
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Eu, na verdade, no inicio fiquei, assim, sem saber
bem [...] a gente pensou, como vamos fazer. Ai a
gente se reuniu em um primeiro momento, em um
segundo, e ai que nds fomos entendendo o percurso
todo e que a gente pensou em fazer um trabalho que
contemplasse todas as disciplinas [...] Mas eu acho
que foi bem valido pra nos e eles também. Eu acho
que eles gostaram muito.

A professora Quito, satisfeita com os resultados, disse
entusiasmada: “Quando entrei na sala, eu fiquei encantada porque
eu vi eles, todo mundo [...] eu entrei e ninguém percebeu que eu
tinha entrado. Todo mundo trabalhando, se envolvendo, se aju-
dando [...] bem assim, até eu disse: ‘meu Deus, tudo isso eles
produziram?’” Tal percep¢do foi compartilhada pela professora
Lisboa: “Se envolveram tanto que acabaram se comportando
melhor que quando eles estdo em turmas separadas”.

Outro aspecto enfatizado pelos professores teve relacdo com
os diferentes espagos utilizados. Em geral se utilizam cadeiras no
espaco da sala de aula. Apropriar-se de novos espagos representou
uma agéo inovadora para os alunos e professores.

O que me chamou a atencéo no dia, que tinha 0s
colchonetes 14 e que eles podiam ficar a vontade
para ler. Eles realmente ficaram, uns sentaram, uns
deitaram [...] cada um ficou do jeito que queria [...]
eles tiveram a liberdade. Sao coisas que as vezes a
gente ndo se da conta. O fato de vocé estar sentado
numa cadeira na frente de uma mesa todos os dias,
entdo talvez o corpo precise daquele né [...] eu achei
que foi uma experiéncia positiva (FAGUNDES
VARELA).

Com relacéo a validade da experiéncia, todos os professores
gue participaram da entrevista coletiva concordaram que foi muito
proveitosa e interessante, e, por isso, gostariam de continuar
ampliando para todas as turmas da escola. Uma das professoras
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relatou sobre os beneficios para a aprendizagem quanto a ampli-
tude dos conteudos que foram desenvolvidos:

Eu acho que outro ponto que foi muito valido que
as vezes a gente fica meio que é direcionado aos
contelidos, aos conteddos e relagdo de contetdo, e
ali, num planejamento, numa aula dessas a gente
levantou “N” questdes [...] E nds estariamos desen-
volvendo todos os conteldos em si que a gente
tem la as vezes mencionados, tudo ali fragmentado,
olha aqui quantas coisas que da, em questdo de
cinco desafios. E a partir disso ali eles fizeram toda
aquela parte da pesquisa em si (CAMPINAS).

Barcelona refere que

a proposta inicial a gente conseguiu, que era fazer
que eles se interessassem, fizessem aquilo com
gosto. Eu acho que deu muito certo com as turmas
[...] eles pesquisaram, questionaram e fizeram
relagcdo com outras disciplinas. Acho que foi bem
proveitosa a experiéncia.

Houve dificuldades, mas elas serviram para aprendizagens
e crescimento do grupo, pois, como revela a professora Lisboa,
“quando se trata da educacao, toda experiéncia acredito que seja
valida. Quando a gente tenta fazer o melhor, sempre vai ser valida”.
“Até quando erra. A gente ja viu o que ndo deu certo, tudo faz parte,
tudo vale” (BARCELONA). O fato é que errar faz parte do processo
evolutivo dos seres humanos, apesar de ainda ser dificil aceitar,
observar, aprender e recriar com os erros. Robinson (2012) afirma
que quem ndo esta preparado para errar dificilmente ira criar algo
original. Avaliar as ideias que funcionam e as que ndo funcionam
requer pensamento critico, que pode ocorrer durante 0 processo
ou apo6s uma pausa para reflex&o.

Ainda sobre a experiéncia dos professores com o projeto
das salas de aula teméticas, a professora Fagundes Varela sugere:
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Eu acho que a gente deveria continuar, nem que
fosse uma vez por més e fazer uma experiéncia
assim, ver o0 que a gente acha que poderia ser
melhor, onde ocorreram as falhas, que néo foi tudo
perfeito, entdo porque que aconteceu, a gente fazer
uma autoavaliagdo, uma critica sobre o0 nosso traba-
Iho. O que poderia ser diferente, o porqué foi assim.
E fazer outra experiéncia, também por turno, por
dia. Por exemplo, um dia vamos por turno, quem
esta ali (professores) naquela tarde, combinar antes
um tema, ndo olhar a area de linguagem, humana
[...] naquela tarde, o que n6és podemos preparar
para ver como que vai ser também.

Além da continuidade do projeto, surgiu a necessidade de
avaliar a organizacdo e as atividades da proposta, levando em
conta melhorias para qualificar essa metodologia, a partir do olhar
critico, reflexivo e de todos os professores e para ampliar a outras
turmas. “E isso que a gente quer”, afirmou a professora Quito.

Os outros professores participantes do grupo focal interme-
diaram um didlogo fundamental para os resultados desta pesquisa.
Desvelaram o descontentamento sobre formagdes que nédo agre-
gam valor em relagdo as necessidades contextuais e validaram as
aprendizagens gque os conduziram ao pensar e ao fazer para as
realidades das quais fazem parte.

Aquelas formagdes que vem ali alguém e fala o que
a gente j& esta careca de saber, a gente ndo tem
mais paciéncia pra isso, ndo acrescenta em nada
(BARCELONA).

E as vezes eles vém com aqueles assuntos, a gente
que esté na sala de aula, esta vivenciando o proble-
ma, a gente sabe o que acontece (CAMPINAS).

A gente sabe dos problemas, o que a gente quer, 0s
nossos anseios, formas de tentar melhorar. Ninguém
conhece melhor a nossa realidade do que nds que
estamos trabalhando (BARCELONA).
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Como nds vimos uma solucédo das salas tematicas,
por exemplo, se a gente tivesse outros momentos,
a gente também ia achar solucdes para outros pro-
blemas (FAGUNDES VARELA).

A experiéncia com certeza foi muito vélida, vale
apostar nesse trabalho (QUITO).

Os relatos vao ao encontro do que Hernandez-Hernandez
(2014) denominou de aprendizagem por comunidades de pratica,
a qual envolve as aprendizagens com os outros e dos outros para
gerar conhecimento e saber pedag6gico em conjunto. O didlogo
é a acdo principal para as trocas de experiéncias e para compar-
tilhar as preocupagdes e anseios referentes ao cotidiano escolar.

A argumentacdo dos professores também tem estreita
relacdo com o que Hargreaves e Shirley (2012) chamam de “a
quarta via”. E uma vida de inspiragdo e inovagao, de responsabi-
lidade e sustentabilidade. Considera e viabiliza a reforma mediante
os professores. Une as politicas governamentais, 0 compromisso
profissional e institucional em torno de uma visdo inspiradora e
social de prosperidade, oportunidade e criatividade em um mundo
de maior incluséo, seguranga e humanidade. Essa via permite aos
lideres educativos “dejar hacer”. Implica autonomia e valorizagdo
dos professores. “Eu acho que as tarefas ficam mais fortalecidas
e, como parece que a gente consegue fazer com que os alunos
vejam um maior significado nas coisas” (FAGUNDES VARELA).

Fatores como valorizagéo, participacdo ativa nas decisoes,
liberdade de fazer escolhas, comprometimento, significado e res-
ponsabilidades compartilhadas ndo sé6 mobilizam para as novas
aprendizagens e para 0s processos de criatividade e inovagdo como
podem proporcionar mais motivagao & medida que os sentimentos
de competéncia, pertencimento e autonomia estdo presentes no
fazer do professor, apoiado por todas as pessoas que compdem o
ambiente escolar.
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2.2.0 As contribuicdes para a wotivagio dos professores

O conceito de motivacao esta interligado ao sentimento e
percepcdo das pessoas diante de distintas situagdes. Motivacéo,
segundo Rheinberg (2000), é um construto que se refere ao
direcionamento momentaneo do pensamento, da atengéo, da acdo
de um objetivo considerado positivo. Esse direcionamento ativa
0 comportamento e engloba conceitos diversos, como anseio,
vontade, desejo, esfor¢o, sonho, esperancga, entre outros.

Pintrich e Schunk (2006), por sua vez, definem motivacao
como um conjunto de forgas internas, como instintos, tracos,
vontades e desejos. Para 0s autores, sdo 0s pensamentos, crencas
e emoc0es que mais influenciam a motivacéo. Implica a existéncia
de metas que direcionardo as agoes.

A motivagdo é concebida por Santos, Antunes e Schmitt
(2010) como “processo motivacional” por conferir importancia ao
campo emocional nas agdes humanas e ampliar o seu significado,
ultrapassando a compreensdo apenas por meios racionais e cogniti-
vos isolados. Tem relacdo com a origem dos motivos que precedem
uma meta e a percepc¢ao sobre eles. A internalizagdo dos motivos
extrinsecos, nesse processo, constitui a motivacgao intrinseca. As
metas podem estar relacionadas tanto com a formagao profissional
quanto com a pessoal, podendo haver relagdo entre as duas. Podem
caracterizar-se como afetivas, cognitivas, de relagdes pessoais,
de organizagdo subjetiva ou relacionadas a tarefa implicada na
acdo.

As respostas que sintetizaram sentimentos das conquistas,
motivacdes e contribui¢des sobre os momentos vivenciados dos
professores na formacdo continuada por meio da metodologia
criativa do DT fazem referéncia a satisfacdo em participar, as
emoc0es e aos diferentes significados para a motivagdo. Denotam
caracteristicas que fazem parte dos aspectos afetivos e das relacdes
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pessoais no que tange ao desenvolvimento pessoal e profissional
(Figura 32).

Figura 32 — Sentimentos e contribui¢bes
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“Todos os momentos foram validos”, escreveu uma profes-
sora. As avaliagdes dos professores em geral foram lisonjeiras e
plausiveis ao que denominamos de motivagdo. A satisfacdo em
participar esta articulada ao prazer, a alegria e a percepcao de que
“tudo pode ser melhorado”. Os docentes sentiram-Se motivados
por alguns fatores extrinsecos, de acordo com as atividades
proporcionadas pela formacéo continuada. Elas estimularam o
entusiasmo, a esperanca e um fazer direcionado as novas metas
gue, consequentemente, mobilizaram os fatores intrinsecos, ou
seja, 0 querer fazer e o desejo de “buscar” como iniciativa de cada
um e de todos os professores.

Nesse percurso, pensar a motivagao envolve distintas varia-
veis, as quais englobam os motivos intrinsecos (ou seja, derivados
das expectativas e valores internos) e extrinsecos (relativos ao
ambiente e aos elementos sociais). Assim, a motivacdo revela-se
um processo peculiar e variavel que inclui fatores cognitivos,
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relacionais e afetivos que influenciam as escolhas, as iniciativas,
as direces e a qualidade de uma acdo para atingir um objetivo
determinado (HUERTAS, 2001).

Sobre a experiéncia dos professores da Escola 3, a motivacao
foi percebida pelo sucesso das atividades planejadas. “A gente foi
se motivando também, quando viu que aquilo ia acontecendo”,
relata o professor Barcelona. As insegurancas dos docentes regis-
tradas no inicio do processo foram se esvaindo e sendo substituidas
pelo sentimento de entusiasmo e satisfacdo ao observarem que o
projeto ndo so estava sendo realizado, como estava superando as
expectativas. Os alunos envolveram-se bastante com as atividades,
e as aprendizagens estavam ocorrendo a partir de uma construgao
significativa, da colaboracéo entre todos, alunos com alunos,
alunos com professores e vice-versa. Com muito entusiasmo, a
professora Campinas contou 0 gque sentiu ao visitar as salas,
pratica também realizada pelos demais professores: “Eu me
empolgava quando eu ia nas salas, que via eles assim, eu voltava
e dizia: ‘gurias, vao 14 ver o que eles estdo fazendo’. Entao, claro,
agente € igual a eles, a gente vai e se empolga que nem eles”. Esse
entusiasmo foi considerado essencial também pela professora
Quito: “Precisa de motivagdo”. A motivagdo ¢ fundamental para
que os professores se sintam bem e possam dar sentido as acdes
pessoais e profissionais para contribuir criativamente no fazer
pedagdgico.

Tanto os professores quanto os alunos estavam motivados
para a realizacdo das atividades, porque houve constituintes que
despertaram a curiosidade e mantiveram o interesse. Tapia (1997)
e Tapia e Fita (1999) dissertam sobre a importancia de ativar a
motivacdo a partir da curiosidade e da relevancia do que sera
aprendido, criando, assim, condi¢Ges para manter o interesse e a
propria motivacdo. Para tanto, segundo os autores, é recomendavel
gue o planejamento de ensino realizado pela equipe de profes-
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sores siga metodologias ricas e variadas, combinando o trabalho
individual dos alunos com atividades em grupo e reflexdes.

A problematizacéo, os desafios, a possibilidade de utilizar
tecnologias diversas e, sem duvida, o trabalho colaborativo e
interdisciplinar entre os professores contribuiram sobremaneira
para tais resultados. Essa aproximacao entre os docentes represen-
tou um fator motivacional relevante, como registrou a professora
Cricilma:

Quantas vezes os nossos olhares, né. A gente para-
va e se olhava, né, gurias? Porque antes de alguém
responder, a gente se olhava para ver se as nossas
respostas iam fechar, quem ia responder, sabe, para
integrar. Porque a gente esta tdo acostumada sozi-
nha na sala de aula que é automatico. E ali ndo, a
gente tinha que parar, se olhar, quem vai responder
agora, quem vai [...] entdo, bem legal essa parte,
dessa troca. Quando eles chamavam: “professora”,
todas olhavam [risadas]. Qual é o professor que vai

agora? Entdo muda, muda, daqui a pouco a gente
estava em duas aqui, bem interessante assim.

Sentir-se apoiado para compartilhar momentos de davidas,
de angustias e somar forcas que valorizem o fazer docente repre-
sentaram, de fato, 0s processos motivacionais orientados pelos
objetivos comuns, pela afei¢do, pela aceitagdo do outro, para
fortalecer o grupo de professores e fazer acontecer, como € perce-
bido na fala da professora Fagundes Varela: “Mas, assim, o que
mais eu acho que foi positivo foi essa questdo de se fortalecer”.
O professor Barcelona ressalta o sentimento de valorizagdo obtido
pelo protagonismo e a autoria em realizar uma formacéo que
oportunizou a criacdo de propostas diferenciadas, que respeitou
as divergéncias e as diversidades em prol das mudancgas e novas
aprendizagens. A professora Lisboa concluiu sua fala opinando
sobre a importancia das diferengas: ““Todos somos diferentes e vamos
juntando as nossas diferencgas para solucionar os problemas”.
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A motivacdo atrelada aos fatores intrinsecos — a iniciativa
dos professores em fazer diferente e revigorar a colaboragdo e o
trabalho em equipe — tem relacdo com os sentimentos de pertenci-
mento, competéncia e autonomia, 0s quais compdem a teoria da
autodeterminagdo (TAD). Essa teoria foi proposta pelos norte-
americanos Edward Deci e Richard Ryan em meados da década
de 1970 (DECI; RYAN, 1985). Tornou-se amplamente aceita e
difundida em diversos campos do conhecimento, sobretudo no
contexto académico. Seu foco de analise reside na orientacdo dos
motivos que dirigem os comportamentos, estabelecendo diferentes
I6cus de causalidade: interno e externo.

A teoria da autodeterminacao se concentra no comporta-
mento autodeterminado, apoiado principalmente em motivac6es
intrinsecas e em condigdes sociais e ambientais que o promovem.
Pressupde a existéncia de um conjunto de necessidades psicoldgicas
basicas (NPB) e universais, denominadas autonomia, competéncia
e pertencimento, que, quando satisfeitas conjuntamente, promovem
o funcionamento humano saudavel em todas as suas dimensdes,
independentemente da cultura ou do estagio de desenvolvimento
do individuo (DECI; RYAN, 2000).

Em decorréncia dos resultados obtidos com a formacao
continuada dos professores, e permeando analiticamente as etapas
metodoldgicas do DT, bem como as necessidades psicologicas
TAD, encontramos aproximacoes significativas entre elas. Essas
parecem contribuir para questdes voltadas ao desenvolvimento dos
processos de ensino e de aprendizagem em ambientes educacionais
e no desenvolvimento profissional dos professores. Ao mesmo tem-
po que ocorre a participagdo efetiva e criativa de todas as pessoas
envolvidas no processo, pode-se notar a presenca de atitudes auto-
determinadas que elevam a motivacdo intrinseca (Figura 33).

A Figura 33 representa nossa maneira de entender o desen-
volvimento das etapas do DT, resultando em mais criatividade e
colaboragdo e no desenvolvimento das necessidades basicas da
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teoria da autodeterminac&o, possibilitando, assim, resultados posi-
tivos na motivacdo intrinseca. Conforme se avanca de uma etapa
para a outra no DT, evidencia-se a apropriacdo da autonomia,
competéncia e pertencimento.

Figura 33 — Pilares da motivagéo e a criatividade
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Fonte: elaborado pela autora (2016). llustragéo: Stefan VVon Der Heyde Fernandes (2021).

A Figura 34, por sua vez, ressignifica o olhar sobre a relagdo
entre 0 DT e a TAD, por meio de aproximagdes néo lineares entre
as etapas. Apresenta-se em forma de espiral por ndo ter inicio e
fim definidos, porém, com potencialidade para desenvolver os
processos da criatividade e da motivacdo intrinseca. O desen-
volvimento das etapas do DT ndo é estatico, as etapas podem ser
retomadas a qualquer momento do processo, a fim de estabelecer
mais fortemente a relacdo e o desenvolvimento da autonomia,
competéncia e pertencimento.
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Figura 34 — Espiral do desenvolvimento da criatividade e da
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Fonte: elaborado pela autora (2016). llustracéo: Stefan VVon Der Heyde Fernandes (2021).

O contexto educativo deveria ser, por natureza, um ambiente
motivacional e com possibilidades de desenvolver a criatividade,
pois esse é um dos fatores fundamentais para promover estratégias
e opgBes de um processo de aprendizagem que conduza professores
e estudantes a um continuo processo de crescimento e expansao
cognitiva, afetiva e social. A motivacao pode afetar tanto uma
nova aprendizagem quanto a execucdo de habilidades aprendidas,
estratégias e comportamentos. Pessoas motivadas a aprender estdo
dispostas a se comprometer em qualquer atividade que estime e que
o0s ajude a entender qualquer ensinamento (PINTRICH; SCHUNK,
2006).
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E importante salientar que a motivag&o é um processo ine-
rente aos individuos. A busca pela realizacéo de objetivos pessoais
esta diretamente ligada aos motivos que fazem as pessoas agirem
e também as questdes sociais que representam o estabelecimento
de vinculos e afetos. E nesse sentido que Santos (2012) afirma que
a motivacéo e a aprendizagem estdo interligadas, pois a motivagéo
para aprender da direcao e intensidade a conduta humana no con-
texto educativo.

Desse modo, as metodologias criativas oferecem subsidios
para que os professores sejam sujeitos ativos e criativos no
desenvolvimento das propostas pedagdgicas. Abrem espaco para
gue a autonomia e a criatividade possam ser desenvolvidas, pela
possibilidade de buscar novas maneiras de aprender, a0 mesmo
tempo em que h& interagdo com colegas, estudantes e demais
pessoas da comunidade escolar. Deci e Ryan (1996) afirmam que
os individuos necessitam da autonomia, do sentimento de perten-
cimento ao ambiente, bem como da competéncia para se sentirem
mais motivados.

Em diélogo, os professores enfatizaram que a metodologia
do DT abriu possibilidades para romper com paradigmas retrogra-
dos que ndo atendem as demandas contextuais e 0s motivou para
algumas mudancas:

A gente ja sabe que o0 modelo tradicional que esta
ai j& ndo d& mais conta. (BARCELONA).

Nos temos que nos adaptar (QUITO).
E isso abriu uma possibilidade. (BARCELONA).
NOs temos que ser a mudanca. (QUITO).
Entendemos, dessa forma, que o DT como metodologia
pedagogica possibilita a criatividade e praticas que objetivam o

pensar juntos com auxilio de diferentes recursos, pode despertar
maior interesse de alunos e professores, potencializar aprendiza-
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gens e auxiliar nos processos motivacionais. De acordo com essas
premissas, 0s papéis dos docentes e discentes precisam ser repen-
sados, de forma a tornar o processo de aprendizagem um objetivo
tanto do estudante quanto do docente, que, juntos, podem pensar
sobre as formas de ensinar e de aprender a partir da problemati-
zacdo e desafios da realidade.

Utilizamos, portanto, as aproximacdes entre 0 DT e a TDA
como processos que mobilizam as pessoas para a agdo, a partir
de relagdes que se estabelecem entre 0 ambiente, a necessidade e
0 objeto de satisfagdo. S&o métodos dindmicos e pessoais. Por isso,
entender os processos motivacionais em cada pessoa € essencial,
porgue, antes de tudo, significa perceber e entender o ser humano
com caracteristicas e subjetividades proprias, concebendo o desen-
volvimento e a aprendizagem como um processo fluido, que ocorre
ao longo da vida de cada um.

Talvez, com o tempo, ndo seja mais necessario pensar em
alternativas para responder a questdes como: o que fazer para
despertar o interesse, estimular o esfor¢o, o pensamento e potencia-
lizar a aprendizagem? Quica, a alternativa seja aceitar as mudancas
de uma sociedade hibrida e permitir que a construcéo curricular
envolva todos os interessados, incluindo peculiaridades e neces-
sidades, para que possamos viver com mais motivacao e alegria.

As inovagOes nas metodologias no contexto educativo
apresentam-se como possibilidades para lidar com os desafios
contemporéneos emergentes no processo de ensino e de apren-
dizagem. O DT na educagdo pode contribuir diretamente para
mudancas na postura de professores e estudantes, pois surge
como alternativa de problematizacgéo e resolucdo de problemas
com criatividade e desenvolvimento de autonomia, competéncia
e pertencimento. Como resultado, desencadeia maior motivacao
e envolvimento de educadores e educandos para o ensinar e 0
aprender.
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A direcdo a ser seguida aponta que sem aprendizagem néo
h& motivacao, e sem motivacao ndo ha aprendizagem. Contudo,
para tais processos ocorrerem, € necessario assumir uma postura
metodoldgica criativa e inventiva. E importante que professores e
estudantes se assumam epistemologicamente curiosos, em cons-
tante busca, perpassando modelos cristalizados, por meio da
compreensao e da construcao de praticas que despertem o desejo
do saber, do querer conhecer, dando o devido significado a apren-
dizagem.

Os professores que participaram da pesquisa sentem
necessidade de mudancas, de compromisso, de didlogo e da
realizacéo de tudo o que foi proposto durante a formacédo de que
participaram. O desejo de aperfeicoamento e valorizagdo sédo
eminentes e alicer¢ados pela oportunidade de terem voz e vez,
tempo para pensar e realizar as mudangas em que a unido, a
flexibilidade e a aceitacdo das ideias sejam elementos-chave
nesse processo. O desejo de haver mais interesse dos estudantes
pelo estudo pode ser um fator para propulsionar a busca pelo
novo e a ampliacdo dos conhecimentos. Os docentes sinalizaram
aspiragodes para “continuar com essa estratégia de acdo” (metodo-
logias criativas), e vivenciar “mais momentos como estes”, em que
a colaboragéo de todos e as construgdes coletivas sejam prioridade.

Para transformar a formacédo continuada de professores é
essencial mudar, e, para isso, € preciso ter atitude, conhecimento
e iniciativa. Precisamos lancar nosso olhar para a frente, com foco
principal no desenvolvimento do ser humano, a partir de uma
educacéo socialmente relevante. Como escreveram os professores,
precisamos “acreditar”, ver o trabalho docente e uma escola
melhor, “inovar”, “pesquisar”, e, acima de tudo, “desejamos uma
comunidade mais harmonica”.
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4
Evolugdo-agdo

Esta pesquisa propiciou diferentes reflexdes acerca dos
estudos tedricos e praticos da formacdo continuada de profes-
sores e das metodologias criativas na educacdo, com foco nos
processos de colaboracéo, criatividade e inovacéo. Essas reflexdes
constituiram-se, ao longo do desenvolvimento da tese, por concep-
¢Oes ligadas a problematizacdo com perspectivas do pensamento
complexo, multidirecional, dindmico e interativo. Este capitulo,
chamado de evolugédo-agéo, articula os resultados encontrados
com 0s objetivos propostos e apresenta pontos relevantes da
pesquisa com algumas perspectivas de a¢des futuras e de natureza
integradora, que aproximam o saber e o fazer.

A formacdo continuada de professores, por intermédio da
metodologia criativa do Design Thinking na educago, contribuiu
consideravelmente para proporcionar e potencializar as reflex6es
e as acOes acerca da empatia, da criatividade, da colaboragao, e
de praticas inovadoras no contexto da Educagdo Basica, assim
como para a motivacao dos professores diante das necessidades
béasicas de autonomia, pertencimento e competéncia.

Com esse entendimento, construir um referencial tedrico
para a metodologia criativa do DT com viés conceitual na educacao
demandou processos de reflexdo e elaboragdo dessa metodologia
como possibilidade para a aplicagdo na formacéo continuada de
professores. O objetivo foi alcangado tendo em vista a congruéncia
com o principal foco do DT, engajar as pessoas na solucdo de
problemas com empatia, colaboragdo e criatividade. A partir das
teorias que consideram o contexto sécio-historico-cultural e do
pensamento ecossistémico, a metodologia criativa do DT na
educacdo prioriza a participacdo ativa e colaborativa dos sujeitos
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na criagdo e na promogdo de mudancas, tanto nos ambitos das
caracteristicas individuais quanto na interacdo com outros sujeitos.
Utiliza-se de processos através dos quais sdo desenvolvidas novas
respostas para os desafios, e podem se apresentar como solugdes
diversificadas, mas, fundamentalmente, focadas nas pessoas
envolvidas.

Sobre as percepcdes e perspectivas dos professores, no que
tange aos saberes docentes e a formacdo continuada, concluimos
que a constituicdo de suas aprendizagens ocorre de distintas
maneiras: na interagdo com o outro, entre colegas, na pratica
docente e na troca com os alunos. Acontece a todo momento na
sala de aula, na fusdo e na conexdo entre a teoria e a pratica,
sem ordem hierarquica. Ocorre, ainda, na interdisciplinaridade,
no compartilhar ideias, por meio da experiéncia e de vivéncias
cotidianas, mediante reflexdes sobre as praticas e na observacéo
dos colegas. Os saberes sdo constituidos continuamente, em
diferentes tempos e espacos.

Constatamos que os professores participam com frequéncia
das formacoes, principalmente as oferecidas pela prdpria institui-
cao. A realidade vivenciada nesses processos de formagéo aponta
para dois aspectos distintos: por um lado, as formagdes oferecidas
concedem subsidios para aprendizagens importantes; por outro
lado, s&o incipientes, pois ndo atendem as necessidades e demandas
vigentes. As formagdes que denotam maior qualidade e aprovei-
tamento entrelagam trocas de experiéncias com o olhar para a
realidade da propria escola. Para ter sentido, 0s momentos de
formacdo continuada precisam estar balizados de acordo com
0s interesses dos professores e atender as demandas pessoais e
profissionais, além de favorecer um ambiente colaborativo, de
dialogos e de discussdes.

Observamos que, para os professores, € relevante agregar
valor aos conhecimentos para compreender individualmente as
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pessoas, a cultura e as transformac@es sociais, para uma formacéao
gue seja realmente continua em grupos colaborativos. Torna-se
emergente extrair as raizes que provocam a passividade, para
incorporar acBes que promovam a participacao ativa e criativa,
com reflexdes sobre a propria pratica. Para isso, as parcerias entre
instituices de Educacdo Superior e Educacdo Bésica podem ser
uma alternativa contundente, ja que podem desenvolver estudos
para contemplar necessidades pedagdgicas praticas, com subsidios
de pesquisas tedricas com foco na contemporaneidade. Por meio
da interacédo e estudos compartilhados, podem, ainda, problema-
tizar o contexto social e encontrar, juntos, solugdes que qualifiqguem
o0 aprender e o fazer dos professores.

As necessidades vigentes para 0 desenvolvimento profissio-
nal dos professores sao multiplas, e, por isso, nos deparamos com
a urgéncia de inovar, no sentido de discutir e inserir as concepgdes
contemporéneas na formagdo continuada de professores, para
construir, de modo coletivo e colaborativo, propostas baseadas na
pesquisa, na problematizacéo e na resolugdo de problemas refe-
rentes as praticas pedagogicas cotidianas. Uma formacao permeada
por trocas de experiéncias e constru¢do de conhecimentos resul-
tantes da combinacdo entre teoria e pratica.

A observacéo participante da formagdo continuada nas
escolas permitiu constatar que o desenvolvimento das etapas (des-
coberta, interpretacdo, ideagdo, experimentacao e evolucao-agéo)
da metodologia criativa do DT na educacdo contribuiu para:

- a empatia, pois os professores tiveram a oportunidade de
refletir sobre seu desenvolvimento pessoal e profissional. Pessoal
por relatarem sobre seus sentimentos, dificuldades (pesadelos) e
sonhos. Profissional pela possibilidade de refletirem coletivamente
sobre quem e 0 que é ser professor, por meio de uma persona
caracterizada por sentimentos e necessidades que expressaram as
diferentes subjetividades. Colocar-se no lugar do outro e pensar
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sobre si representou a identificacdo de necessidades como
autonomia, valorizag¢do, comunicacdo, didlogo, escuta, busca
pelo conhecimento e pela inovagdo. Como um dos resultados dessa
etapa, notamos a imanéncia de dialogos entre os professores, 0
que gerou maior identificacdo entre os colegas e auxiliou a
perceber a realidade vivenciada no cotidiano educacional. Por
intermédio da observacgdo e do discernimento sobre os desejos,
necessidades, dificuldades e distintos sentimentos evidenciados
nas personas, os professores puderam compreender os desafios
emergentes para a realidade dos participantes das oficinas.

- a problematizacao possibilitou refletir em conjunto sobre
0s problemas emergentes e trazer a tona questBes reais, que
contribuiram para um posterior planejamento de a¢des significa-
tivas para os professores e instituigdes. A partir das etapas da
descoberta e da interpretacéo, os professores tiveram momentos
para conhecer e entender as reais necessidades decorrentes do seu
ambiente de trabalho. Contribuiu, ainda, para perceber os desafios
e gerar perguntas condizentes com a leitura e analise da realidade.

- a criatividade, evidentemente percebida pelas manifesta-
¢Oes dos professores durante e ao final do processo, possibilitou
a expressao das ideias, das opinides e também o exercicio da escuta,
valorizando as ideias alheias. As trocas de informagdes, de ideias
e de experiéncias foram cruciais para desenvolver a criatividade
e 0 planejamento de agBes inovadoras para solucionar os pro-
blemas. Distintos projetos surgiram a partir da problematizacéo,
0s quais perpassam solucdes para a qualificacdo docente. Buscaram
alternativas colaborativas com o objetivo de alcancar a qualidade
nos processos de ensino e de aprendizagem, e o desenvolvimento
profissional e pessoal dos professores, em consondncia com a
realidade e as necessidades de cada grupo.

- a colaboracdo, uma das partes do tripé do DT. As ativi-
dades propostas provocaram trocas que fortaleceram as amizades
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e a confianga entre os grupos de professores. Sustentamos que as
contribuicdes para a colaboracdo foram consideravelmente visi-
veis, pois ficaram representadas pela construgéo coletiva, por meio
das discussbes e do comprometimento de todos os envolvidos.
Também houve contribui¢des para o crescimento do grupo, para
a integracdo e para a busca de prop6sito no que se faz, sobretudo
para compreender, na pratica, o que € colaboragdo, por meio das
aprendizagens em grupo, 0 que nao parece ser comum no cotidiano
dos professores. Foi possivel elaborar projetos mediante o protago-
nismo docente. Contudo, hotamos que, nos grupos com 4 ou 5
integrantes, as discussdes ocorriam com mais fluidez e todos
participavam com a mesma intensidade. Entendemos, a partir
dessa observacao, a relevancia da responsabilidade, do compro-
misso e do pertencimento como componentes essenciais para a
sintonia do trabalho colaborativo. As pessoas necessitam sentir-se
parte, a vontade e reconhecidas inclusive pelas ideias e opinides
individuais para colaborar com as cria¢des coletivas ou cocriagéo.
Nesse cenario, a proposta inicial com grupos menores pode
proporcionar relagdes mais horizontais e, consequentemente,
maior espaco e abertura para 0 grande grupo.

- as aprendizagens docentes e novas agdes. As aprendiza-
gens foram relacionadas principalmente com a vivéncia das novas
metodologias e a percepcdo sobre a importancia da formacéo
continuada para novos conhecimentos, por meio da partilha de
saberes. Contribuiram para colocar em prética projetos criativos
e inovadores para as escolas, elaborados durante a proposta do
DT, sob o olhar das necessidades, ideias e aspiracdes dos profes-
sores. Fatores como valorizacdo, participacao ativa nas decisoes,
liberdade de fazer escolhas, comprometimento, significado e
responsabilidades compartilhadas mobilizaram os professores para
as novas aprendizagens e para 0s processos de criatividade e
inovacéo, apoiados pelos colegas e equipe diretiva. As inovagoes
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nas metodologias no contexto educativo apresentaram-se como
possibilidades para lidar com os desafios contemporaneos emer-
gentes no processo de ensino e de aprendizagem.

- 0S processos motivacionais, com base na autonomia,
pertencimento e competéncia, necessidades psicoldgicas basicas,
inerentes a teoria da autodeterminacdo. O DT na educacgédo pode
contribuir diretamente para mudancas na postura de professores
e estudantes, pois surge como alternativa de problematizacéo e
resolucdo de problemas com criatividade e desenvolvimento da
autonomia, de competéncia e pertencimento. Autonomia pela
participacdo ativa no planejamento e nas decisdes em conjunto;
competéncia pelo desenvolvimento da docéncia com qualidade,
assumindo a aprendizagem como um continuum; e pertencimento
por sentir-se parte do ambiente, com espagos de fala, de escuta,
de ideias e de agdes. Como resultado, o processo desencadeou
maior motivacao e envolvimento dos professores para o ensinar
e o0 aprender, tendo em vista as oportunidades para descobrir,
interpretar, problematizar, idear, criar, experimentar e agir. Para
transformar a formacédo continuada de professores, é essencial
mudar, e, para isso, sdo fundamentais o desejo, o querer e as
atitudes.

De acordo com as etapas do DT na educacao, descobrimos
(descoberta) as necessidades emergentes dos professores e 0s
desafios articulados as novas configuragdes para a formagao conti-
nuada, com trocas de experiéncias, problematizacdo e solugtes
em colaboracéo, a partir da realidade das pessoas. Interpretamos,
por meio das pesquisas, dos dialogos e das observacdes, que uma
metodologia criativa e inventiva poderia contribuir para suprir
algumas necessidades e auxiliar no desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores. Todas as ideias (ideagdo) foram
fundamentais para a criatividade e para as praticas inovadoras.
Por intermédio da experimentacdo, os professores trabalharam de
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maneira colaborativa para que as ideias se transformassem em
um projeto de acdes diferenciadas. A evolucéo do processo foi
acompanhada pela aplicagdo de um dos projetos para melhorias
no ensino e na aprendizagem, e a percep¢do de que houve a
utilizacdo de alguns principios da metodologia criativa do DT no
ambiente escolar da Educac¢do Bésica publica.

Por fim, acreditamos que o0s principais resultados decorre-
ram da aproximacao entre os professores, do exercicio da escuta,
do planejamento de a¢Bes em conjunto, a partir da realidade vivida,
e do desenvolvimento de a¢Ges propostas nos projetos (etapa da
experimentacao), que foram inovadoras na pratica cotidiana. Além
disso, foram percebidas aprendizagens e contribui¢des apreciaveis
a partir da formagdo com o DT na e para a educacdo, percebidas
no cotidiano escolar, por intermédio da problematizacéo dos con-
teddos, da interdisciplinaridade, no desenvolvimento do curriculo
por projetos, através da docéncia compartilhada e grupos de
estudos para trocas de experiéncias.

A intengdo deste estudo ndo foi a de enaltecer modismos
metodoldgicos, mas prospectar meios diferentes de colocar a teoria
em pratica, de maneira que todos possam ter acesso a aprendizagem
em conceitos, procedimentos e atitudes, sentindo-se parte do
processo. O objetivo ao utilizar a metodologia do DT foi propiciar
oportunidades para que os professores se sentissem estimulados
a desenvolver a criatividade, a autonomia, a autoria e também a
cidadania, diante do protagonismo em relagdo as escolhas para
uma sala de aula, uma escola e uma sociedade mais ética, com
mais qualidade, equidade e dignidade.

A proposta de formagdo continuada vigente nas escolas
publicas nem sempre atende as demandas dos professores e tam-
pouco ampara os saberes pedagogicos, experienciais, curriculares
e relacionais que contribuem para o desenvolvimento profissional
e pessoal. A proposta das metodologias criativas, com base nas
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distintas etapas do Design Thinking, proporcionou espacos e
instrumentos que objetivam problematizar e planejar resoluctes
praticas, colaborativas e criativas as questdes emergentes no
cotidiano dos professores. Acreditamos, portanto, que é nos
problemas atuais que as respostas mais adequadas e pertinentes
serdo encontradas, pressupondo, é claro, criatividade, capacidade
de anélise e sintese, reflexdes e criticidade. Nesse sentido, uma
das preocupaces da escola deveria ser a de preparar os alunos
para 0 que ainda ndo existe.

Essa etapa é concluida, entdo, com uma comparagao meta-
forica da educacéo escolar com as cordas de um viol&o. Para que
amausica soe de maneira agradavel em nossos ouvidos, é necessario
gue o toque das cordas esteja em harmonia, bem como a presenca
de todas as cordas é primordial, pois cada uma é Gnica e importante
para a composicdo musical. Nesse sentido, o ambiente escolar
necessita das caracteristicas individuais de cada pessoa, com suas
individualidades e seu “som” distinto. Contudo, diante das diver-
géncias, 0s momentos de convergéncia sdo essenciais. A harmonia
entre as partes que compdem o ambiente escolar é crucial para
que os objetivos sejam alcancados. Qudo agradavel seria ouvir
uma masica proveniente da composicao de processos de ensino
e aprendizagem que realmente fizeram a diferencga na vida das
pessoas, que sensibilizaram para o desenvolvimento do ser humano
em sua totalidade?

As limitacOes deste estudo ficaram retratadas pelo curto
prazo dos dias de formagdo com os professores e o tempo insufi-
ciente demandado para 0 acompanhamento nas escolas, 0 que
inviabilizou as a¢des praticas de todos os projetos. De fato, para
alguns professores, o periodo proposto para o desenvolvimento
das oficinas foi insuficiente para amadurecer as ideias do projeto
inicial e elaborar estratégias efetivas para colocar em pratica o
planejamento de cada grupo. A necessidade de continua orientacao
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aos professores e de outros momentos de construcdo coletiva
pode ter impossibilitado a realizacdo das atividades de todos 0s
projetos das duas escolas. Diante do entendimento do que é
formacdo continuada, acreditamos que houve lacunas na conti-
nuidade dessa proposta, por fatores como tempo e interesse. Outra
questdo esteve relacionada com as peculiaridades organizacionais
de cada escola, junto com fatores politicos e sociais decorrentes
de algumas mudancas ndo previstas para o ano de 2016.

A relevancia desta pesquisa consiste na intencéo de ampliar
visBes e abrir caminhos para novas perguntas, davidas e reflexdes.
Nesse sentido, como perspectivas futuras, pretende-se retomar o
didlogo com as escolas e com os professores para colocar em
pratica os projetos que ficaram somente na fase de planejamento
e na etapa da experimentac&o; ampliar o referencial tedrico sobre
as metodologias criativas na educacdo; e criar novas dinamicas e
instrumentos para serem utilizados em outras oportunidades de
formagé&o continuada.

O ano letivo de 2017 iniciou para os professores da Escola
2 com dindmicas colaborativas e diferentes experiéncias em uma
realidade distinta, com pedagogia prépria, as quais enfatizaram
novas problematizagdes acerca da “Escola dos Sonhos” e a cocria-
cdo para tornar realidade essa escola. Percebemos, diante disso,
gue as metodologias criativas continuaram presentes no ambiente
educacional e na formagéo continuada dos professores. Nao obs-
tante, cabe ressaltar a importancia na persisténcia e continuidade
de propostas que ampliem os conhecimentos e a percepcéo dos
professores para a¢6es transformadoras.

Para encerrar:

Coracdo que bate descompassado

Por que tem que ser assim?
Seria mais simples seguir sempre 0 mesmo caminho
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Mas vivo em outra Orbita
Nunca olhando para as mesmas cores e formas
Picasso, Gaudi, Dali
Fizeram-me saltar daqui para ali.
Sentir tudo a0 mesmo tempo
Emocdes se entrecruzam entre o oceano atlantico e o
mar mediterraneo
Tudo encanta, tudo inspira, tudo € intenso.
Longe da rotina
Percebo fraquezas e fortalezas
Acordo e vejo o sol
nas vidragas que refletem e iluminam
Sonhos que alucinam
Amor que ndo termina
Caminho e percebo as folhas da primavera
que crescem sem parar
Tudo, tudo me faz estremecer
Sinto o entusiasmo de conhecer
E a saudade de olhar e abracar alguém faz esmorecer
O tempo passa sobre a terrago de casa e das asas de um
avido
Quero ir, quero ficar
O medo do desconhecido e a vontade de saber
O que me espera? Quem sou eu?
Pelo que bate meu coracdo?
O esforgo que faco para escrever
A dor de ndo conseguir produzir
A dor do que esta por vir
Mundo esse, tdo complexo...
A cobranga e as perguntas que me atordoam
Quero correr, quero cantar, quero dangar, quero
mergulhar e voar...
Mas quero ouvir sempre meu coracao
Bater forte pela educacéo
Buscar na criatividade e na colaboracéo
Alternativas de transformacao!

(Spagnolo, 2017)
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