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Resumo:

As instituicdes de ensino superior tém de estar alerta para as mudangas que ocorrem
na sociedade e por isso precisam inovar e transformar 0S Seus programas
curriculares. Uma ferramenta usada para potenciar a inovagdo nas empresas € a
metodologia Pensando como um Projetista (Design Thinking). Sera esta ferramenta
atil também para o desenvolvimento de programas curriculares? O presente artigo
procura uma resposta a esta questdo apresentando a metodologia Pensando como
um Projetista, discutindo a sua adequagdo no contexto de instituicdes de ensino
superior e defendendo a articulagéo entre esta metodologia com o ensino assente
em resultados (outcome based education), com principios de alinhamento
construtivo, como forma mais eficiente de desenvolver programas curriculares em
instituicdes do ensino superior.

Palavras-chave: programa curricular, pensando como um projetista, ensino
centrado no estudante, ensino assente em resultados, alinhamento construtivo,
inovagéo, ensino superior

Abstract:

Higher education institutions must be aware of the transformations that occur in
societies in order to innovate and to offer revised educational programme plans.
Design Thinking is a tool that helps to foster innovation in business contexts. Could
this methodology be used in programme plan development? The present article
considers this question by presenting the Design Thinking methodology, discussing
its adequateness in the context of higher education institutions and considering
outcome-based education and constructive alignment principles. It is concluded that
Design Thinking methodology is a way to address and overcome collaboration and
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communication problems frequent in higher education institutions and in this sense
is an efficient way to develop program plans in higher education institutions.

Keywords: curriculum development, design thinking, student-centered learning,
outcome-based education, constructive alignment, innovation, higher education

1. Introducéo

Hoje vive-se uma grande incerteza sobre o que sera a sociedade dentro de 10 ~ 20 anos. A
digitalizacdo, o big-data, a inteligéncia artificial, sdo inovacdes tecnoldgicas que afetam de
modo tangivel a sociedade contemporanea, ditando a extin¢cdo de profissGes e alterando
radicalmente e em muito pouco tempo setores de atividade por inteiro. A educagédo superior ndo
é, naturalmente, imune a estas mudancas e desde o inicio dos anos 2000 assiste-se & progressiva
valoragéo das formagdes STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics—Ciéncia,
Tecnologia, Engenharia e Matematica) em detrimento das formagdes em humanidades (Costa,
2016; Mejias, 2019). Mas o impacto da tecnologia ndo fica pelas humanidades; estende-se
também a esfera da engenharia, assistindo-se ao declinio de programas classicos (e.g., eng.?
mecanica) e ao surgir de programas hibridos que fundem areas do conhecimento previamente
disjuntas, dando origem aos cursos de biotecnologia, bioinforméatica ou engenharia biomédica,
entre outros (Crawley, 2007). Este fendmeno resulta, naturalmente, de uma procura/ expectativa
por parte do mercado; mas resulta também de uma forma diferente de conceber as profissdes
do futuro por parte dos candidatos a estudantes do ensino superior; do anseio que estes possuem
por temas com 0s quais se relacionem e sintam empatia.

A incerteza a que nos referimos no paragrafo de abertura abala o “equilibrio” da oferta
formativa no ensino superior no ultimo quartel do século XX e, neste inicio de século,
InstituicOes de Ensino Superior (IES) veem-se forgadas a aceitar a incerteza, numa “navegacao
a vista” que releva a capacidade que as IES tém de interpretar, Com 0 menor atraso possivel, as
mudancas que ocorrem na sociedade e, a capacidade de intervir ao nivel dos programas
curriculares, adaptando-os ou, inovando. Sucede, que uma organizag¢ao ndo se torna inovadora
nem de um dia para o outro, nem por mandato. E muito menos se essa organizagdo pertencer a
academia. Ndo se espere, portanto, que a mudanga de programas curriculares e novas ofertas
formativas surjam de forma espontinea. E forgoso encontrar um catalisador para a mudanca e

inovacao.
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Os sistemas de gestdo da qualidade implementados em IES desde os finais do século XX
(Kanji, 1999) contribuem para a mudanca. Standards e linhas de orientacdo como as definidas
em ESG (2015) determinam a revisdo periddica de programas curriculares, introduzindo o
principio da melhoria continua nas IES. Porém, a melhoria continua adapta-se melhor a
substituicdes graduais (Westera, 2004); quando se pretende inovar—transformar—é comum
recorrer a outras ferramentas. Uma ferramenta/ metodologia comummente associada a inovagéo
é o0 Design Thinking (Brown, 2009), que aqui se designara como Pensando como um Projetista.

Neste artigo mostra-se como a metodologia Pensando como um Projetista pode constituir
um catalisador para a inovacdo—para a transformacdo—de programas curriculares em IES.

A associagdo entre Design Thinking e o ensino em IES é um tema bastante frequente em
comunicagdes cientificas que investigam a cocriagdo envolvendo estudantes em contexto de
unidades curriculares (Luka, 2014, 2019), que investigam a colaboragdo mais efetiva dos
estudantes em processos de desenvolvimento curricular (Banter, 2020; Lee, 2018); mas é um
tema muito menos frequente (veja-se Willness, 2017 ou Pusca, 2018) quando se investiga o
desenvolvimento de programas curriculares, considerando a totalidade dos atores envolvidos e
das etapas que constituem esse processo. E precisamente neste (GItimo) contexto que se
desenvolve o presente artigo. Ou seja, ndo trataremos as vantagens da formacao de estudantes-
projetistas, ndo avaliaremos formas de aumentar a participacdo de estudantes no seu processo
formativo; debrugar-nos-emos, antes, sobre o ultrapassar de obstaculos comportamentais e
comunicacionais correntes em IES tendo como objetivo a inovagdo/ transformagdo em
processos de desenvolvimento curricular.

O artigo organiza-se do seguinte modo. J& na sec¢do seguinte introduz-se o essencial da
metodologia Pensando como um Projetista (contexto organizacional). Discutem-se fatores que
sdo especificos de organizagdes como as IES e que precisam ser ponderados se se pretender
pensar programas curriculares como projetistas. Mostra-se como principios de ensino assente
em resultados (outcome-based education, Spady, 1988) e alinhamento construtivo (Biggs,
2011)—principios integrados no paradigma de ensino centrado no estudante (Schreurs, 2014)
e defendidos pela generalidade das agéncias de acreditagéo de ensino superior (e.g., A3ES,
2013; ABET, 2020)—se podem interligar com a metodologia Pensando como um Projetista. O
artefacto intelectual que resulta desta interligacdo é entdo discutido & luz das caracteristicas
especificas das IES, considerando a totalidade dos atores e das etapas do processo de
desenvolvimento de programas curriculares. Conclui-se, sumarizando as caracteristicas e
condicdes essenciais para o artefacto desenvolvido servir de catalisador na transformagédo e

inovagao em IES.
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2. Metodologia Pensando como um Projetista

2.1. Enquadramento

A atividade de projeto é usualmente associada ao exercicio da engenharia, no entanto, os
processos usados por engenheiros-projetistas sdo idénticos aos de noutras profissées como
designers gréaficos e industriais, arquitetos ou gestores (de projeto). Entre os processos usados
por projetistas a idea¢cdo—0 modo como projetistas pensam e chegam as potenciais solugdes—e
sem duvida fundamental. Ora, se a ideacdo é independente da aplica¢do concreta (engenharia,
arquitetura, etc.), ¢ for¢oso concluir pelo seu cariz unificador. A “descoberta” desta
transversalidade da forma de pensar de projetistas justificou, no final dos anos 1960, o
desenvolvimento daquilo que hoje se designa por Teoria do Projeto (Theory of Design), a area
do conhecimento que discute 0 modo de pensar de projetistas.

Tendo origem no seio de &reas técnicas, nos anos 2000 a Teoria de Projeto tornara-se uma
disciplina madura e independente com ferramentas e métodos proprios (Cross, 2006;
Jones, 1992; Simon, 1988) direcionados para a anélise e potenciacdo da ideagdo; o passo de
transposicéo destes métodos para a potenciacdo da inovacdo a escala das empresas tornou-se,
entdo, natural. Entre os responsaveis pelo que se passou a designar Design Thinking esta Roger
Martin, da Rotman School of Management, pioneiro no desenvolvimento e aplicacdo desta
metodologia para promover a inovagdo nas empresas (Martin, 2004; Dunne, 2006;
Martin, 2010; Leavy, 2011; Martin, 2012).

Hoje em dia, Pensando como um Projetista € um chavéo aplicavel a qualquer area para
descrever uma metodologia potenciadora da inovagao, em contexto de pequenas equipas ou de
grandes organizacOes. Podem estabelecer-se relagbes entre Pensando como um Projetista e
metodologias especificas das ciéncias da educacdo, como o modelo de aprendizagem
experiencial de Kolb (2014), com enfoque no desenvolvimento individual. S&o igualmente
6bvios os pontos de contacto com teorias de comportamento organizacional, na forma da teoria
da acdo de Argyris (1985) ou do modelo de Lewin de mudanca organizacional (Schein, 1999),
para mencionar apenas alguns exemplos. E precisamente sob esta perspetiva de
desenvolvimento/ transformacdo organizacional que se aborda, de seguida, as etapas da
metodologia Pensando como um Projetista.

2.2. Etapas

Apesar das etapas de Pensando como um Projetista serem apresentadas em nimero e com

designagdes diversas dependendo da aplicacdo e do investigador—por exemplo, em Luka
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(2014) consideram-se 6 etapas ao passo que Brown (2008) identifica 3 grandes dominios,
“Inspiration, Ideation, Implementation”—, atendendo ao objeto de estudo, no presente artigo
concentra-se a atengédo nas seguintes trés etapas essenciais:
- Imersdo no “mercado” para encontrar a base de entendimento que una projetista e clientes
em torno de um ideal unificador (shared belief), permitindo discernir de onde se vem e para
onde se pretende seguir?;
- Enquadramento/ reenquadramento face ao problema, até encontrar uma solucdo (potencial);
- Teste para verificar se a solucdo funciona. Se falhar, convém deteta-lo o quanto antes
(prototipagem réapida).

A Figura 1, adaptada de Gharajedaghi (2011), representa graficamente as etapas de imerséo
e enquadramento/ reenquadramento até chegar a solucdo. A linha tracejada exterior representa
o dominio de solucdo acordado entre projetista e clientes, estabelecido a partir do ideal
unificador, sendo esta, sem sombra de divida uma etapa fulcral. As linhas a cheio T1, T2 e T3
representam tentativas sucessivas de encontrar uma solucdo para o problema, num processo de
enquadramento/ reenquadramento, até que se atinge um (sub)dominio onde reside a solu¢do. O
teste dessa solucdo ndo esta representado podendo, no entanto, ter ocorrido ao longo dos

reenquadramentos para expurgar falsos positivos.

A metodologia descrita é deveras apelativa. O facto de se procurar um ideal que una as partes
interessadas garante solugBes colaborativas que todos envolve. Também o processo de
enquadramento/ reenquadramento seguido de teste rapido para despistar falsos positivos é
revelador de bom senso na analise de problemas complexos, multidimensionais, que envolvam
muitas partes. Trata-se de uma metodologia contréria & prescricdo de solucGes e, porque nela a
falha é parte integrante do processo, constitui-se como uma oportunidade de colaboracao
desafetada entre as partes envolvidas.

Mas adequar-se-a esta metodologia a IES?

1 “Mercado” é o espago onde ocorrem as trocas de bens ou servigos; clientes sdo aqueles a quem séo dirigidos os bens ou servigos.
Concretizando para o desenvolvimento de programas curriculares, os clientes serdo as partes interessadas (stakeholders); a industria,
a sociedade civil, os docentes, os estudantes, administradores escolares.
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Figura 1 — Representagdo dos passos sucessivos do método Pensando como um Projetista,
com inicio na obtencéo (por imersao) da base de entendimento entre as partes interessadas—
forcosamente lata—, que “afunila” por sucessivos enquadramentos e reenquadramentos

(tentativas T1, T2 e T3) até chegar a uma solucao.
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2.3. Gestdo da mudancaem IES

Paradoxalmente, apesar das IES terem por misséo a promoc¢éao do pensamento independente,
da inovacdo e do empreendedorismo, do ponto de vista organizacional sdo instituicGes
terrivelmente conservadoras (Westera, 2004). A cultura organizacional em IES é por certo
singular, fruto da especificidade das atividades de investigacdo e lecionacdo que gozam,
tradicionalmente, de ampla autonomia. Esta autonomia estende-se também aos departamentos
sendo comum relagdes tensas com (e entre) 6rgdos de gestdo e, departamentos entrincheirados
na defesa dos seus interesses (Newton, 2002).

Num ambiente entrincheirado, hostil a mudanga, pequenos passos—pequenas substituicdes—
podem ser dados num processo de melhoria continua como estabelecido nos Sistemas de Gestdo
da Qualidade. Contudo, mudangas mais rapidas e radicais, que requerem uma lideranca visivel
e gque abalem o equilibrio organizacional, requerem cuidados redobrados.

Investigadores das ciéncias sociais como Argyris (1985) ha muito constataram que a

imposicdo de mudancas pela gestio—“de cima para baixo”—em organiza¢des em equilibrio,
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que levantem problemas de coercdo e ameacas resultam, invariavelmente, em dindmicas de
grupos disfuncionais, resvalam para jogos de poder, falsidade e fingimento no cumprimento
das normas (que se tornam “para inglés ver”). Para evitar estas situagdes, Argyris et al.
relembram que a mudanca tem de ser corretamente comunicada, devendo partir do interior da
organizacg&o e ndo prescrita por imposi¢éo exterior/ superior. Referem a importancia de comecar
por questionar o equilibrio vigente; comunicar novos objetivos e unir as varias partes
interessadas em torno desses objetivos. SO entdo, constatam, a organizacao fica de feicdo para
aceitar a mudanga.

Traduzindo estes ensinamentos para o caso concreto de IES, perante a autonomia de
docentes e departamentos importa que todos colaborem para se chegar a uma base de
entendimento, um ideal unificador. Este tem de ser o primeiro passo se se quiser preparar a
organizagdo para a mudanca e criar condi¢cOes para a inovagdo. Para o desenvolvimento
eficiente de programas curriculares, estudantes, graduados e empregadores, enquanto peritos
na sua experiéncia do curso, sdo igualmente essenciais para a defini¢éo do ideal unificador.

Ora, como se explicou na secgéo anterior, a metodologia Pensando como um Projetista tem
precisamente como ponto de partida encontrar um ideal unificador; a base sobre a qual assentara
0 dominio de solugdo e os processos de enquadramento/ reenquadramento e teste. E o conjunto
das etapas desta metodologia pressupdem precisamente a capacidade de gerar, desenvolver,
testar e comunicar a todas as partes interessadas as possiveis solucées, de forma colaborativa,
num estilo que se distancia do prescritivo, tantas vezes associado ao cumprimento de metas
definidas em sistemas de gestdo da qualidade.

Dir-se-ia, portanto, que apesar de desenvolvida (e testada) em empresas, a metodologia
Pensando como um Projetista se adequa também a IES, justificando-se o seu uso ndo sé pela
necessidade de inovar, acompanhando as transformacdes na sociedade, mas, especialmente,
porque promovendo a comunicagdo entre as partes interessadas permite “desmontar”
organizacdes entrincheiradas e evolui-las para novos estados2.

Porém, os perigos associados ao “desmontar” de uma organizagdo ndo sdo despiciendos,
sendo justo alertar para o risco de incomensurabilidade; ou seja, para um racio muito
desfavoravel entre o esforgo de implementacéo da metodologia Pensando como um Projetista
versus resultados. Com efeito, porque as etapas de Pensando como um Projetista abalam as

estruturas instaladas e promovem situagdes conflituantes, fruto da troca de opinides entre

2 Na nomenclatura do modelo de Lewin (Schein, 1999), descongelar (unfreeze) a organizagdo antes de a mover.
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peritos de diferentes areas que se relnem para encontrar um terreno de entendimento, nem
sempre se chega a bom porto. Porque o normal é fugir-se ao conflito (Westera, 2004), o sucesso
ndo é garantido, estando reportados varios exemplos de fracasso na implementacdo desta
metodologia, especialmente em grandes organizacoes (Walters, 2011; Geoghegan, 2009). Mas,
como referem Geoghegan e Pangaro (Geoghegan, 2009), é precisamente devido a polinizacao
cruzada que Pensando como um Projetista pode ser a solugédo para a inovagdo e uma
oportunidade para reabilitar o interesse na mudanca em organiza¢Ges traumatizadas por
processos prévios mal conduzidos.

Apesar da transformacgdo em IES representar um enorme desafio, mudancas de paradigma
no processo ensino-aprendizagem constituem um auxiliar importante. Referimo-
-nos a transicdo que se opera para o0 paradigma do ensino centrado no estudante e do
consequente abracar por parte das agéncias certificadoras de cursos de IES do ensino assente
em resultados (Spady, 1988) e de principios de alinhamento construtivo (Biggs, 2011). Com
efeito, como se defenderd na sec¢do seguinte, a definicdo de resultados de aprendizagem ao
nivel do curso contribui para estabelecer a base de entendimento indispensavel a mudanga e,
pela articulagdo com resultados de aprendizagem ao nivel das unidades curriculares, encontra-
se uma oportunidade de ultrapassar fossos comunicacionais entre diferentes atores, langando
alicerces para, com o auxilio da metodologia “Pensando como um Projetista”, uma gestdo

eficiente da mudanga em IES.

3. Ensino assente em resultados e alinhamento construtivo

Na versdo classica do processo ensino-aprendizagem o docente estabelece os contelddos
programaticos da UC (Unidade Curricular), usa-os para avaliar a aquisi¢cdo de conhecimentos
pelos estudantes e pressupde-se que, num processo de sintese, o estudante consegue atingir um
determinado nimero de competéncias. Porém, as competéncias propriamente ditas ndo sao nem
explicitadas nem avaliadas. Fica o estudante responsavel por, quando confrontado com a
necessidade, proceder a sintese referida.

Este paradigma, apelidado de ensino centrado no professor (Adam, 2004), é mais um
exemplo da tradicional autonomia tdo cara ao ensino superior; neste caso concreto, a autonomia
do estudante proceder a sua sintese de competéncias. Uma desvantagem deste paradigma é a
auséncia de evidéncias sobre as competéncias concretas conferidas pelos cursos, gerando, em

ultima instancia, problemas de responsabilizacdo (accountability).
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Com a mudanca de paradigma para o ensino centrado no estudante esta falta de
responsabilizacdo € sanada; pois 0s conteddos programaticos servem objetivos de
aprendizagem da UC e estes, por seu turno, servem competéncias que os estudantes devem
adquirir com a conclusdo do curso. A este ensino que pressupde a apresentacéo de evidéncias
de competéncias adquiridas pelos estudantes atribui-se a designagdo de ensino assente em
resultados, ou outcome-based education na nomenclatura inglesa (Spady, 1988). O alinhamento
entre objetivos de aprendizagem, contetdos programaticos, competéncias avaliadas nas UC e
entre UC da-se a designacdo de alinhamento construtivo, ou constructive alignment na
nomenclatura inglesa (Biggs, 2011). Ensino assente em resultados e alinhamento construtivo
sdo pecas elementares do que se define, de forma genérica, por ensino centrado no estudante.

Com ensino assente em resultados e o alinhamento construtivo estabelecem-se, de modo
telescopico, associa¢Bes objetivas entre competéncias do curso e competéncias de UC e, entre
estas Ultimas e contelidos programaticos; vantagem 6bvia para o desenvolvimento de programas
curriculares (Adam, 2004), permitindo identificar sobreposi¢oes e facilitando o envolvimento
de todas as partes interessadas quando se discutem mudancas.

Apesar da transicdo de paradigma para ensino centrado no estudante estar consignada em
documentos relativos ao Acordo de Bolonha, apontando-se desde o inicio de 2000 para a
definicdo de objetivos/ resultados de aprendizagem, o certo é que esta transi¢do tem sido lenta.
Tal resulta da cultura conservadora das IES—a que ja nos referimos—, mas também da subtileza
de conceitos fundamentais que, na pratica, sdo apresentados num jargdo pouco familiar para
muitos docentes (ver Felder, 2003).

Para perceber do que se fala listam-se defini¢Oes apresentadas na comunicacgdo de Felder e
Brent (no Apéndice A de Felder, 2003), que permitem distinguir entre objetivos e resultados
(outcomes) ao nivel do curso e das UC e compreender como se estabelece a ligacao entre estes
dois niveis. Estas defini¢cbes sdo usadas nos critérios da ABET (ABET, 2020), organizacdo
certificadora que avalia a implementacdo do processo de ensino centrado no estudante.

- Objetivos educacionais do programa de curso (Program Educational Objectives):

Declaragdes abrangentes que comunicam a forma como o programa curricular pretende

cumprir a missdo educacional e ir ao encontro das necessidades das partes interessadas.

- Resultados do programa de curso (Program Outcome): DeclaragcBes mais especificas

relativas a conhecimentos, competéncias e atitudes dos graduados que permitam evidenciar

0 cumprimento dos objetivos educacionais.

- Resultados da UC (Course Outcomes): Conhecimentos, competéncias e atitudes que o

estudante adquire quando conclui a UC. Alguns dos resultados vertidos nos programas das
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UC nucleares devem ter correspondéncia com um ou mais resultados constantes do
programa de curso.

- Objetivos de aprendizagem da UC (Course Learning Objectives): Declaracdes de acOes
levadas a cabo por estudantes que possam servir de evidéncia dos conhecimentos,
competéncias e atitudes adquiridas na UC.

Percebe-se da analise das definigdes (i) o enfoque (ndo sé no conhecimento, mas,
igualmente) nas competéncias e atitudes, (ii) a interligacdo entre resultados de aprendizagem
ao nivel das UC e ao nivel do curso. Em Felder (2003) definem-se diferentes tipos de UC, as
nucleares (program core) e as eletivas, sendo as UC nucleares aquelas que contribuem para
resultados do programa de curso. No presente artigo distinguir-se-do0 UC nucleares do curso,
UC requeridas (e.g., matematica, fisica, quimica) e UC eletivas.

A Figura 2 permite elucidar as relagdes que se estabelecem entre objetivos/ resultados de
aprendizagem do curso e objetivos/ resultados de UC individuais e como estas encaixam nas
etapas da metodologia “Pensando como um Projetista ™.

Figura 2 —RelacGes entre contetidos programaticos, objetivos/ resultados de aprendizagem de
UC e objetivos/ resultados de aprendizagem do curso. Na elaboracédo da figura atendeu-se aos
significados atribuidos em Felder (2003) a objetivos/ resultados de aprendizagem, as relagdes

que se estabelecem no ensino assente em resultados e a principios de alinhamento construtivo.

o A BG Dy
programaticos USRS
das UC X, Y, Z AA, ..

Contetudos

¢ UCnuclear (a, b, c, ...)
e UCrequerida (r, s, t, ...)
s UC eletiva (x. y. z. ...)

o AL, ..
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Analisando a Figura 2 encontram-se na roda dentada inferior os objetivos/ resultados da
aprendizagem “contratados” para o curso. Aqueles que os estudantes devem atingir com a sua
graduacdo. Como referido em Felder (2003), consistem em declara¢des abrangentes que visam
corresponder aos anseios das partes interessadas e, obviamente, constituem-se como o ponto de
partida natural para a base de entendimento entre as partes envolvidas no desenvolvimento de
programas curriculares. Note-se como a reflexdo sobre objetivos/ resultados de aprendizagem
do curso implica a caracterizac¢ao da situacdo vigente e sua discusséo; preparando a mudanca.

Mudando os objetivos/ resultados da aprendizagem do curso mudam, forgosamente, os
objetivos/ resultados de aprendizagem das UC. Quando atrds nos referimos a relacfes
telescopicas entre o curso e as UC tinhamos em mente esta transmissdo da mudanga,
representada na Figura 2 pela associagdo de rodas dentadas. Iniciando o movimento de uma
destas rodas impGe-se a movimentagdo das restantes. Na Figura 2, a roda dentada intermédia
representa objetivos/ resultados de aprendizagem de UC nucleares, requeridas e eletivas, que
(com a possivel excegdo das UC eletivas) se devem alinhar com objetivos/ resultados para o
curso. Por seu lado, objetivos/ resultados de aprendizagem das UC assentam em conteldos
programaticos das UC. Justifica-se, entdo, a roda dentada superior, representando os contetdos
programaticos e a mudanga destes por for¢a do alinhamento com mudangas ocorridas no curso
e/ ou nas UC.

Da Figura 2 conclui-se como se podem utilizar o ensino assente em resultados e principios
de alinhamento construtivo para o desenvolvimento de programas curriculares em IES;
problemas complexos, multidimensionais, que envolvem muitas partes com competéncias e
experiéncias distintas. Intui-se imediatamente a utilidade das relagbes expostas na Figura 2
guando se aplique a metodologia Pensando como um Projetista no desenvolvimento de
programas curriculares: Concretamente, 0s objetivos/ resultados de curso representando ideais
unificadores e as relagfes com estes estabelecidas implicando processos de enquadramento/
reenquadramento e teste até encontrar solugdes. Fica por discutir a forma como as partes
interessadas sdo envolvidas no processo de alinhamento entre objetivos/ resultados de curso,
objetivos/ resultados de UC e conteldos programaticos, materializando as etapas da
metodologia “Pensando como um Projetista”.

4.Pensando programas curriculares como os projetistas pensam

Avrticulando as etapas da metodologia “Pensando como um Projetista” e as relacfes que se

estabelecem em programas curriculares por via do ensino assente em resultados e principios de
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alinhamento construtivos, a Figura 3 explora as ligacOes entre as partes que constituem
organizagdes de ensino superior. Explora a forma como se imerge no “mercado” com todas as
partes envolvidas, como se procede ao enquadramento/ reenquadramento do problema em

estudo e, como se testam as solucgdes atendendo aos interesses das partes envolvidas.

Figura 3 — A metodologia “Pensando como um Projetista” e as partes envolvidas em
processos de desenvolvimento de programas curriculares (incluem-se elementos inspirados

em conteudos do sitio da empresa Dubberly Design Office, Dubberly, 2020).
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Na Figura e representam-se a equipa de projeto, peritos (representando a visdo de
empregadores, graduados, estudantes, personalidades da sociedade civil, administradores
escolares?®) e, os docentes representando UC nucleares, requeridas e eletivas.

A metodologia Pensando como um Projetista pressupde a imersdo no “mercado”. Na
Figura 3 isso é representado pela associagao entre—pela linha ponteada que interseta—a equipa
de projeto, peritos e docentes de UC. Para esta imersdo tém especial relevo os contributos
recolhidos dos peritos. Com efeito, independentemente do que se pense sobre a justeza dos
contributos, acima de tudo importa integrar nos objetivos do curso opinides daqueles para os

quais o curso é relevante, quer porque nele participam diretamente, quer porque dele usufruem

3 Cada um destes grupos é perito na sua experiéncia do curso. E perito no entendimento que tem do valor do curso, de UC e de
conteudos programaticos para o setor que representa.
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indiretamente. Da “imersdo no mercado” resulta o sentido para onde se deve dirigir a oferta
formativa, representado pelo ideograma {353}. Importa que este sentido seja aceite por todas
as partes, sendo isso representado nas diferentes UC—e entre os docentes dessas UC—pelos
ideogramas { :\‘ff , GI , } que, ndo sendo iguais, possuem pontos em comum. Esses pontos
comuns representam, entdo, a base de entendimento ou, o ideal unificador. Estes pontos de
unido podem ser interpretados, igualmente, como os resultados essenciais do programa
curricular, que se traduzem por conhecimentos, competéncias e atitudes, conforme definicéo
anterior de Felder (2003).

O passo seguinte consiste em encontrar uma forma de chegar aos resultados delineados. As
definigdes apresentadas por Felder (2003) apontam para a distingdo entre grupos de UC,
devendo observar-se para as UC nucleares a correspondéncia entre resultados de UC e
resultados do programa de curso. Na Figura 3 isto é representado pelo ideograma { -\'ff} que,
simbolicamente, une o ponto central a trés outros. Mas as UC nucleares apoiam-se em UC

requeridas (e.g., matematica, fisica, quimica)—ideograma {55;55 }—e justifica-se, também, a
existéncia de UC eletivas—ideograma {1:':1 }—que, apesar de ndo contribuirem para 0s
resultados essenciais do programa de curso, o complementam e modulam.

A integracdo de conhecimentos, competéncias e atitudes das varias UC num programa de
curso ndo resulta numa solugdo Unica. Cabe a equipa de projeto, num processo iterativo de
enquadramento/ reenquadramento—representado pelo ideograma { ©© }—, usar as relagdes
entre objetivos/ resultados de aprendizagem do curso, das UC e conteldos programaticos da

forma descrita na secgdo 3 (ver Figura 2) e, encontrar uma solucdo potencial que integre
contributos das vérias partes. Esta solugdo é representada na Figura 3 pelo ideograma { @ }

um cubo. Na Figura 3 também se representa uma versao “rascunho” de um cubo { *L\: }, que
identifica testes; resultados intercalares das iteragdes necessarias antes de chegar ao cubo final.

A interpretacdo que se faz da Figura 3 mostra como articular a metodologia Pensando como
um Projetista fazendo uso do ensino assente em resultados e em principios de alinhamento
construtivo. Atendendo ao que se disse sobre a importancia de unir as partes interessadas em
torno de um ideal e, face as provas dadas da sequéncia enquadramento/ reenquadramento e teste
quando projetistas procuram solugdes para problemas complexos, a articulagdo exposta nesta
subseccdo permitird o desenvolvimento eficiente de programas curriculares e, poderg,

efetivamente, promover a inovacgéo em IES.
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5. Conclusao

As mudancas que ocorrem na sociedade impdem a transformagéo de programas curriculares
e a capacidade de inovar nas IES. Porém, ndo sé os testemunhos presentes na bibliografia como
também a experiéncia adquirida pelos autores em varios processos de autoavaliacdo de cursos
e de reestruturacdo de programas curriculares aponta para a dificuldade em materializar estas
transformacgdes.

Apesar das IES terem por missdo a promog¢do da inovacdo, do empreendedorismo, as
relacOes entre os diferentes 6rgdos destas instituicdes sdo frequentemente marcadas por um
ambiente entrincheirado e hostil @ mudanca. Os sistemas de gestdo da qualidade no ensino
superior, forgando a revisdo periddica dos programas curriculares e a mudanca de paradigma
para o0 ensino centrado no estudante contribuem para a revisdo em pequenos passos—por
substituicbes—dos programas curriculares, mas isto € insuficiente quando se exigem
transformagdes, quando se impde inovar.

Neste artigo discutiu-se a adequacao da metodologia Pensando como um Projetista aquando
do desenvolvimento de programas curriculares em IES. Realgou-se o facto de esta metodologia
procurar uma base de entendimento que una todas as partes, garante de solucGes colaborativas.
Realgou-se o facto de nesta metodologia ser natural reconhecer que uma solugéo potencial néo
é adequada e recomecar do inicio; constituindo-se um processo desafetado que admite multiplos
enguadramentos/ reenquadramentos, testes, que todas as partes envolve e, como tal, contrario
a solucGes prescritivas.

Articularam-se os conceitos “Pensando como um Projetista”, ensino baseado em resultados
e principios de alinhamento construtivo, produzindo-se um artefacto intelectual Gtil para o
desenvolvimento de programas curriculares. Mostrou-se como as partes interessadas no
desenvolvimento de programas curriculares interagem no decurso do processo, atendendo a
competéncias especificas.

Apesar dos méritos da metodologia “Pensando como um Projetista ”, o sucesso da aplicagdo
desta metodologia no desenvolvimento de programas curriculares dependera muito da
capacidade em ultrapassar dinamicas de grupo disfuncionais, jogos de poder, posicoes
dogmaticas entre as partes interessadas. Para isso € fundamental encontrar ferramentas—de
visualizagdo, informaticas, com recolha e tratamento estatistico—que permitam a comunicacgao
entre as partes envolvidas, atendendo aos interesses contraditorios e a disparidade de

competéncias que se observam entre as partes interessadas.
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