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Design Thinking (DT) como estratégia de ensino e aprendizagem:
contribuicdes e limitacbes da abordagem do DT envolvendo mudancas
climaticas com estudantes de quimica do ensino médio

RESUMO

As mudancas climaticas é um tema que vem sendo discutido e sendo tema
central de grandes debates nacionais e internacionais, enfatizando a crescente
preocupacdo com o desenvolvimento sustentavel. E esse tema pode ser
abordado em sala de aula por meio do Design Thinking dado que possibilita o
engajamento, autonomia, empatia e pensamento critico nos estudantes. Sendo
assim, considerando a pertinéncia de se falar sobre as mudancas climaticas em
sala de aula e a insercdo do Design Thinking como estratégia de ensino e
aprendizagem, esse estudo prop0s investigar as possibilidades e limitacées da
metodologia do Design Thinking atrelado ao conteddo de mudancas climéticas
em sala de aula. Por meio de uma abordagem qualitativa, com o objetivo
exploratorio, a pesquisa foi realizada em trés etapas: etapa 01 - Elaboracdo da
estratégia didatica do Design Thinking envolvendo a tematica de mudancas
climéticas, etapa 02 - Aplicacado das 6 fases do Design Thinking aliado a teméatica
de mudancas climaticas no Ensino Médio e etapa 03 - Analise das percepcoes
dos estudantes do ensino médio relacionadas ao uso do Design Thinking. A
pesquisa foi desenvolvida com estudantes do 3° ano do ensino médio de uma
escola estadual localizada no municipio de Moreno — Pernambuco. Os
resultados indicam que a aplicagdo do Design Thinking no ensino sobre
mudancas climaticas demonstra seu potencial para promover uma
aprendizagem ativa e significativa. Ao utilizar ferramentas como o mapa de
empatia e a persona, os estudantes sdo incentivados a desenvolverem projetos
inovadores e a construir conhecimentos de forma colaborativa. Por fim,
evidencia-se que o Design Thinking € uma metodologia que deve ser veiculada
nas salas de aula como uma alternativa para tratar sobre diferentes temas,
dentre eles o das mudancas climaticas, uma vez que apresenta grande potencial
para promover uma aprendizagem colaborativa.

Palavras-chave: Design Thinking, Ensino de quimica, Mudancas climéaticas.
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Design Thinking (DT) as ateaching and learning strategy: contributions and
limitations of the DT approach involving climate change with high school
chemistry students

ABSTRACT
Climate change is a topic that has been discussed and is a central theme of major

national and international debates, emphasizing the growing concern with
sustainable development. And this topic can be addressed in the classroom
through Design Thinking since it enables engagement, autonomy, empathy and
critical thinking in students. Therefore, considering the relevance of talking about
climate change in the classroom and the insertion of Design Thinking as a
teaching and learning strategy, this study proposed to investigate the possibilities
and limitations of the Design Thinking methodology linked to the content of
climate change in the classroom. Through a qualitative approach, with an
exploratory objective, the research was carried out in three stages: stage 01 -
Elaboration of the Design Thinking didactic strategy involving the theme of
climate change, stage 02 - Application of the 6 steps of Design Thinking
combined with the theme of climate change in high school and stage 03 - Analysis
of the perceptions of high school students related to the use of Design Thinking.
The research was conducted with third-year high school students from a state
school located in the city of Moreno, Pernambuco. The results indicate that the
application of Design Thinking in teaching about climate change demonstrates its
potential to promote active and meaningful learning. By using tools such as the
empathy map and the persona, students are encouraged to develop innovative
projects and build knowledge collaboratively. Finally, it is evident that Design
Thinking is a methodology that should be taught in classrooms as an alternative
to address different topics, including climate change, as it has great potential to
promote collaborative learning.

Keywords: Design Thinking, Active methodologies, Climate change.
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APRESENTACAO

Me chamo Rhaysa, atualmente com apenas 25 anos, professora de
guimica e ainda sem acreditar que cheguei até aqui. Para muitos deve ser uma
coisa natural, mas para mim gque sou a primeira da familia a chegar neste lugar,
esta sendo a coisa mais desafiadora da vida. Sou filha de Genilda Rosa de Farias
e Evandro José Ferreira do Nascimento, pessoas responsaveis por instigar essa

minha ansia pelos estudos.

Em minha trajetoria, a graduacéo em Licenciatura em Quimica, me trouxe
ideias do que eu gostaria de ser no futuro. Mentiria se dissesse o discurso de
muitos que desde pequenininha sonhava em ser professora, a verdade aqui, é
gue descobri na Universidade o poder de ensinar e que gostaria de fazer isso
por longos anos de minha vida. Iniciei no PIBID (Programa de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia), e este primeiro contato foi desafiador, eu era voluntaria de uma
escola que tinha uma demanda altissima e foi neste momento que tive o primeiro
contato com as dificuldades em ensinar. Ainda insisti, quando estava
determinada a seguir a carreira na area da quimica pura, como costumamos
dizer, me veio o convite de tentar uma vaga em um grupo de pesquisa sobre
Ensino de Quimica, me questionei varias vezes se era iSSO 0 que eu queria e
tentei, com medo, com duavidas, s6 queria agarrar a oportunidade naquele

momento.

Neste mesmo periodo chegou a Pandemia e tudo o que ela trouxe, me vi
pouco empolgada com a educacéo, passando muito tempo longe das salas de
aula, adiando os estagios obrigatdérios da graduacdo, tentando encontrar
significado na educagdo em um momento tdo doloroso quanto aquele, e me
perguntando novamente, isso era mesmo tudo o que eu queria? Apos a
pandemia, me vi abracada pelo meu grupo de pesquisa (agora de forma
presencial) e fiquei encantada com tanta gente boa estudando sobre a educacao,
fui sentindo aos poucos que ali era meu lugar até chegar no dia que apresentei
meu primeiro trabalho e uma avaliadora disse: ‘vocé tem paixdo pelo que faz, é
lindo ver sua empolgagéo”, naquele momento meu coragéo se alegrou. Continuei

com minhas obrigagfes com a graduagdo, empenhada em fazer os estagios,
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diante de todo desafio com a educacdo pds pandemia, cheguei na escrita da
minha monografia e pasmem, ja tinha publicado meu primeiro artigo, foi uma
felicidade tdo grande pra mim que imprimi a aprovacdo da revista e tenho
guardado até hoje. Como poderia, eu, ja ter publicado um artigo de uma coisa

que eu nem tinha certeza em meio a confuséo do término de uma graduacao?

Assim fiz, depois de defender minha monografia, ougco meus avaliadores
e meu orientador, falando: “Seu trabalho daria uma bela dissertagdo, deveria
tentar o mestrado”. Naguele momento comecei a refletir, como pode pessoas tao
inteligentes me dizerem essas coisas? No final, comemorei e ndo dei muita
atencdo, nem podia imaginar que finalizei uma graduacdo, imagina um
mestrado? Na mesma semana fui na Universidade e quem me encontrava
perguntava, “e ai? Vai tentar o mestrado?” Eu tentava escapar da conversa com
a finalidade de distrair essas perguntas, até encontrar um professor querido que
disse: “Por que ndo? Vocé tem grande potencial”. E ai, tentei. Nao tao facil como
digo neste texto, refleti por dias, teria que escrever um projeto, fazer inscricéo,
mas ai tentei. Tive muito incentivo do meu grupo de pesquisa, do meu orientador,
da minha familia e dos meus amigos. Passei, como assim? Passei no mestrado
na UFRPE. Eu so acreditei quando chegou o e-mail da coordenacéo me pedindo
os documentos, ou ndo, apenas quando comecaram as aulas, ou melhor,
guando precisei qualificar. Nao sei, sei que chegar onde cheguei € um sonho e

eu tinha esquecido que vivo ele.

Estudar sobre a educacao, especificamente sobre metodologias ativas, e
meu objeto de pesquisa que é o Design Thinking, trouxeram muitos desafios,
principalmente a de poucos trabalhos na area, como eu, que nem sabia o que
gueria, pesquisa uma coisa que quase ninguém pesquisa? Me vi dentro de
realidades diferentes, aplicando uma metodologia que acredito que pode
transformar o nosso trabalho como professor e o0 processo de ensino e

aprendizagem.

Sigo até hoje defendendo o que acredito, com contribuicdes de pessoas
importantes e que admiro. Hoje tenho certeza que nasci pra fazer isso, contribuir

para o ensino de Quimica, pesquisar e ensinar é realmente tudo o que eu queria.
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INTRODUCAO

No ano de 2015 a Organizacao das nac¢des Unidas (ONU), em parceria
com o Brasil e 0s representantes dos paises-membros integrantes da
assembleia geral da ONU, criaram os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS). De acordo com a ONU (2015) esses objetivos sédo um apelo global para
proteger o meio ambiente, o clima e erradicar a pobreza. A Agenda 2030 consiste
em um plano de agdo com um conjunto de 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel e 169 metas, que se tornardo vigentes por 15 anos, a partir de 1 de
janeiro de 2016 até 2030.

Os temas da nova agenda da ONU sé&o divididos em quatro principais
dimensdes - social, ambiental, econdmica e institucional — em que séo previstas
acbes em escala mundial no tocante a erradicacdo da pobreza, seguranca
alimentar, agricultura, saude, educacéo, igualdade de género, reducdo das
desigualdades, energia, agua e saneamento, padrdes sustentaveis de producdo
e de consumo, mudanca do clima, cidades sustentaveis, protecdo e uso
sustentavel dos oceanos e dos ecossistemas terrestres, crescimento econdémico

inclusivo, infraestrutura, industrializacao etc.

Especificamente, o objetivo 13 dos ODS que trata da Ac¢édo contra a
mudanca global do clima, visa adotar medidas urgentes para combater as
alteracdes climaticas e seus impactos. Nos Uultimos anos, a preocupacao de
estudar sobre desenvolvimento sustentavel vem crescendo devido ao aumento
da quebra de ecossistemas e o aumento do aquecimento global. Nesse sentido,
abordar a tematica sobre mudancas climéticas nas escolas, se torna um tema
importante para atender as demandas apresentadas hoje pela sociedade

visando desenvolver atitudes favoraveis a sustentabilidade ambiental.

Para se trabalhar tematicas como a de mudancgas climaticas em sala de
aula, € importante a insercdo de novas metodologias do ensino que contribuam
para que o estudante seja protagonista do seu processo de ensino e

aprendizagem e desenvolva pensamento critico diante a temética.
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Nos anos 2000, Perales (2000) traz a narrativa de que o método de ensino
tradicional é o método de ensino utilizado mais comum entre os professores.
Vinte e trés anos depois encontra-se esse cenario sendo repetido, segundo
Oliveira e Teixeira (2022, p.859) “O Modelo de Ensino Tradicional, apesar de
muitas vezes pontuado como ultrapassado, ainda se faz muito presente no
cenario da educacao brasileira”. O ensino tradicional € um método de ensino que
nao tem relacdo com as realidades sociais e ndo € centrado no aluno. Esse
modelo de ensino é voltado basicamente na transmissao/recepcao de contetdos

que j& existem, sem nenhuma contextualizacao.

Embora a narrativa do uso continuo e presente do ensino tradicional nas
salas de aula seja corriqueira e verdadeira, Moran (2015), traz afirmacfes de
gque o modelo de ensino tradicional vem sendo parcialmente deixado em
segundo plano por métodos que visem a colaboracdo, protagonismo e
autonomia do estudante. Uma das possibilidades que tém permitido essa
mudanca sdo as metodologias ativas (Moran, 2015; Leite, 2021) e, que nos

altimos anos estdo se mostrando bastante presente no ambito educacional.

Segundo Moran (2015, p. 18), “as metodologias ativas sao pontos de
partida para avancar para processos mais avancados de reflexdo, de integracao
cognitiva, de generalizagdo, de reelaboragdo de novas praticas”, em que o
estudante € ativo quando colocado no centro do processo de ensino e
aprendizagem e convidado a refletir e agir diante de problemas que facam
sentido para ele. Assim, o estudante pode atuar de forma autdnoma, enquanto
o professor € o orientador do processo, responsavel por direcionar o estudante
(Diesel; Baldez; Martins, 2017; Leite, 2021). Nessas metodologias hd uma menor
predominéncia da passividade dos estudantes como acontece no modelo de
ensino tradicional onde os estudantes recebem as informacfes prontas e o
professor é o detentor do conhecimento, as metodologias ativas possibilitam que

0 estudante seja capaz de construir o proprio conhecimento.

Segundo Leite (2021), a pratica das metodologias ativas estdo cada vez
mais presentes nas salas de aula, no entanto, o ensino tradicional ainda é
predominante no ensino de Quimica e que poucos professores alternam as aulas

tradicionais com outras metodologias. Destarte, visando contribuir com as
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propostas apresentadas pelas metodologias ativas e atender as exigéncias
educacionais de formar um estudante capaz de viver em sociedade, entende-se
gue se fazem necessarias discussfes sobre como estas metodologias podem
ser abordadas no contexto educacional. Uma destas metodologias que podem
contribuir para a construcdo do conhecimento dos estudantes é o Design
Thinking (DT).

O “Pensamento de Design” ou Design Thinking, como € popularmente
conhecido, € considerado uma metodologia ativa que promove, no contexto
educacional, engajamento e autonomia dos estudantes. Segundo Cavalcanti e
Filatro (2016), o DT como estratégia de ensino e aprendizagem pode facilitar e
contribuir para o desenvolvimento de habilidades interpessoais (softs skills)
como criatividade, empatia, trabalho em grupo e colaboracdo dos envolvidos.
Contudo, a pesquisa de Nascimento e Leite (2021) traz que a aplicacdo do DT
no contexto do Ensino de Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica) apresenta
lacunas e as discussdes sobre a sua insercdo no ambiente da sala de aula como
Metodologia Ativa ainda séo incipientes. Apesar desse panorama, o DT como
Metodologia Ativa no Ensino de Ciéncias/Quimica contribui satisfatoriamente
para constru¢cdo de conhecimento de forma criativa e inovadora (Nascimento;
Leite, 2021). Logo, entende-se que € importante que ocorram discussdes sobre
como o DT pode ser abordado em sala de aula, em especial nas aulas de

Quimica.

Diante do exposto, considerando a pertinéncia da tematica ambiental,
guestiona-se: Como a metodologia do Design Thinking no contexto de sala de
aula pode favorecer a formacdo de estudantes criticos e engajados na

proposicao de solucdes para os desafios das mudancas climaticas?

Na busca de respostas para a questdo de pesquisa em tela, delimita-se
0s objetivos gerais e especificos. Como objetivo geral, buscou-se analisar o
impacto da utilizacdo do Design Thinking como estratégia de ensino e
aprendizagem envolvendo a tematica de mudancas climaticas na construcéo de
conhecimentos com estudantes do terceiro ano do ensino médio de uma escola
de referéncia da rede Estadual de ensino no estado de Pernambuco. Neste

sentido, o0s objetivos especificos delimitados foram:
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e Investigar como se da a constru¢cdo do conhecimento a partir do

DT, com o foco nas mudancgas climaticas.

e Evidenciar contribui¢cdes e limitagdes que o DT pode oferecer como

estratégia de ensino e aprendizagem;

e I|dentificar quais habilidades pessoais e interpessoais podem ser
desenvolvidas durante a aplicagéo do DT;
e Compreender as percepcdes dos estudantes sobre a estratégia do

Design Thinking aplicado em sala de aula.

Para Alcancar esses objetivos, foi proposto um percurso metodolégico
com o uso da observacdo em aulas baseadas nas etapas do DT e com
entrevistas semiestruturadas, buscando entender como o Design Thinking se

apresenta em sala de aula e no processo de ensino e aprendizagem.

Por fim, cabe ressaltar que a utilizagcdo do DT, mesmo que incipiente nas
salas de aula das ciéncias da natureza (Quimica, Fisica e Biologia), investigar
como esta metodologia € incorporada no processo de ensino e aprendizagem da
Quimica no ensino médio se mostra pertinente no contexto atual, pois ainda &
corroborado por pesquisadores, que o0 ensino tradicional ainda é muito utilizado
pelos professores em sala de aula. O DT é uma metodologia ativa que que
resgata habilidades pessoais e interpessoais que sao importantes para a vida do
estudante como, empatia, criatividade, trabalho em grupo e aprofundamento ao
tema. Além da propria natureza da metodologia ativa que coloca o estudante no
centro do processo de ensino e aprendizagem, fazendo com que ele se torne
responsavel pelo seu processo, sendo mediado pelo professor. Além dessa
natureza, € pertinente trazer para sala de aula temas gque estdo presentes no
cotidiano do aluno e que o impacta diretamente, como mudancas climéaticas

presente nesta pesquisa.

Essa pesquisa esta organizada em 4 capitulos. No primeiro capitulo,
trazemos um aprofundamento sobre os temas que estdo presentes na discussao
de mudancas climéticas, trazemos uma visdo do ensino de Quimica e de como
esse ensino esti organizado e quais as rela¢cdes da Quimica com o ensino de

educacdo ambiental, ainda no primeiro capitulo, trazemos as metodologias
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ativas e o aprofundamento acerca da metodologia utilizada nesse trabalho, o
Design Thinking. No capitulo 2 trazemos a metodologia da pesquisa, sua
natureza e tipo, os atores sociais da pesquisa, bem como as questdes éticas. No
capitulo 3, faremos a organizacao, sintese e discussao dos resultados obtidos a
partir da aplicagdo desta pesquisa. Por fim, no capitulo 4, traremos as

consideracdes finais a respeito de toda pesquisa estudada e aplicada.
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CAPITULO I- O QUE DIZEM (FUNDAMENTACAO TEORICA)

Neste topico é apresentado um pequeno histérico sobre a evolugédo das
tendéncias pedagogicas no ensino de Quimica no Brasil, a fim de apontar como
elas se estabelecem hoje e quais sédo os desafios enfrentados dentro do ensino
de Quimica, da educacdo ambiental, das metodologias ativas e do Design
Thinking.

1. ENSINO DE QUIMICA

Foi percebido nas ultimas décadas um aumento crescente de pesquisas
sobre o ensino de Quimica e mesmo diante de tantas pesquisas, 0 modelo de
ensino tradicional ainda é o mais utilizado pelos professores dentro das salas de
aula. Em 2000, Perales (2000) afirmava que o ensino tradicional ainda é o mais
usado pelos professores, apos 21 anos, Gama et al. (2021, p.900), reafirmam a
fala de Perales quando dizem que “o ensino e a aprendizagem de Quimica néo
sao faceis diante do ensino tradicional que ainda prevalece nas escolas”. Diante
dessa afirmacao, porque a metodologia de ensino tradicional ainda persiste nas
praticas docentes atuais mesmo com tantos estudos sobre essa e outras

metodologias de ensino?

Para compreender um pouco porgue a pedagogia tradicional ainda se faz
muito presente no ensino de quimica, cabe compreender como se deu a

construcdo do ensino de Quimica no Brasil.

A histéria do ensino de Quimica no Brasil € perpassada por dificuldades
que estao presentes até nos dias atuais. Em 1549 com a chegada dos Jesuitas,
guando fora instalado o sistema educacional no Brasil, ndo existia uma educacao
voltada a ciéncia, tampouco ao ensino de Quimica (Lima 2013). O ensino das
ciéncias, sO vem surgir no Brasil a partir do ano de 1771 com a reforma
pombalina e a transformacdo da Universidade de Coimbra, com a criacao
Gabinete de Fisica, um laboratorio de Quimica, um Jardim Botanico, um
laboratorio de Anatomia e um dispensério farmacéutico (Schwartzman, 1979;
Santos; Galletti, 2023). Em 1772, foi instalada no Rio de Janeiro a Academia

Cientifica que fora designada a estudo nas areas de ciéncias da natureza.
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Apesar de apresentar um ponto relevante na histéria do ensino de Quimica no

Brasil, a Academia teve uma duracgao curta de apenas de sete anos.

Considerando que o ensino de Quimica ja havia chegado ao Brasil,
segundo Chassot (1996), somente no inicio do século XIX veio a ser estruturada
e institucionalizada, com a invasdo da familia Real de Portugal ao Brasil com a
fundacgé&o de diversas institui¢cdes cientificas e também com a sistematizacao do
ensino secundario. Segundo Santos e Galletti (2023, p.10), “nessa primeira fase
de desenvolvimento da Ciéncia no Brasil (1549-1800), constata-se a escassez

tanto pesquisa cientifica como do ensino de ciéncias”.

A partir de 1800, os curriculos das novas instituicbes cientificas,
abrangem as ciéncias naturais. No entanto, alguns pesquisadores afirmam que,
em termos metodoldgicos, a pedagogia exercida nessas disciplinas era a
pedagogia tradicional que focava apenas na exposicdo, memorizacdo e
descricdo, além de se resumirem a assuntos que apenas tivessem utilidade
pratica (Santos; Galletti, 2023; Lima, 2013). Somente no século XX, foram
criadas instituicbes direcionadas ao ensino de Quimica como o Instituto de
Quimica do Rio de Janeiro em 1918 e o Departamento de Quimica na
Universidade de Sdo Paulo em 1934. Apenas em 1931 a Quimica passou a ser
uma disciplina regular no ensino secundarista brasileiro (Santos; Galletti, 2023).
Com a segunda guerra mundial, o ensino das ciéncias se torna um grande
empreendimento socioecondmico, assim, a partir de 1950 a ciéncia vem sendo

pensada com mais diligéncia tanto no Brasil como no mundo (Canavarro, 1999).

Em 1961 ha a promulgacédo da Lei de diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), n. 4024, de 21 de dezembro de 1961. Segundo Teixeira
(2008, p.33), “a LDB/61 colaborou para a abertura de caminhos a serem trilhados
para o processo de renovacao no ensino de Ciéncias”. Apds 10 anos, com a
promulgacdo da nova LDBEN 5.692 em 1971, o pais estava passando pela
ditadura militar que tinha o objetivo de modernizar o pais. Dessa forma, o ensino
da Quimica tinha apenas a pretenséo de levar o estudante ao mundo do trabalho,
desconectando a importancia da compreenséao dos conteudos (Krasilchik, 2008).
Segundo Taglieber (1984), o conhecimento cientifico dos alunos nessa época,

nao eram compreendidos, apenas memorizados. Com o fim da ditadura militar,
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a redemocratizacdo e as discussbes sobre a constituicdo de 1988, as duas
LDBENS (citadas anteriormente) se tornaram obsoletas, fazendo com que
comecasse uma longa discussdo sobre a educacdo e o ensino no pais,
resultando na LDB de 1996.

Com o passar dos anos, foram criados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), assim como a Base nacional Comum Curricular (BNCC), Os
PCN séo parametros que norteiam a construcao do curriculo em suas instancias

municipais, estaduais, regionais. Segundo o proprio documento

Os Parametros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se
construir uma referéncia curricular nacional para o ensino fundamental
gue possa ser discutida e traduzida em propostas regionais nos
diferentes estados e municipios brasileiros, em projetos educativos nas
escolas e nas salas de aula. E que possam garantir a todo aluno de
gualquer regido do pais, do interior ou do litoral, de uma grande cidade
ou da zona rural, que freqlentam cursos nos periodos diurno ou
noturno, que sejam portadores de necessidades especiais, o direito de
ter acesso aos conhecimentos indispensaveis para a construgao de
sua cidadania. (Brasil, 1998, p.9)

De acordo com o PCN (1998), esse documento se apresenta com
algumas caracteristicas, entre elas: apontar a necessidade de unir esforcos entre
as diferentes instancias governamentais, mostrar a importancia da participagéo
da comunidade na escola, trazer a importancia do sentido e significado dos
conteudos, trazer a necessidade de desenvolvimento de diferentes habilidades,
ampliar a visdo de conteudo para além dos conceitos, evidenciar a necessidade
de se falar sobre temas sociais como também o desenvolvimento de trabalhos e
projetos que contemplem o uso das tecnologias da comunicacao e informacao.
Conforme o PCN terceiro e quarto ciclo de ciéncias naturais (1998) orienta que
ao final do ensino fundamental os estudantes tenham desenvolvido as seguintes
capacidades

e compreender a natureza como um todo dindmico e o ser
humano, em sociedade, como agente de transformacfes do
mundo em que vive, em relagdo essencial com os demais seres
Vivos e outros componentes do ambiente;

e compreender a Ciéncia como um processo de producdo de
conhecimento e uma atividade humana, histérica, associada a
aspectos de ordem social, econémica, politica e cultural;

¢ identificar relagbes entre conhecimento cientifico, producao de
tecnologia e condi¢cdes de vida, no mundo de hoje e em sua
evolucao histérica, e compreender a tecnologia como meio para

suprir necessidades humanas, sabendo elaborar juizo sobre riscos
e beneficios das praticas cientifico-tecnolégicas;
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e compreender a saude pessoal, social e ambiental como bens
individuais e coletivos que devem ser promovidos pela acdo de
diferentes agentes;

o formular questdes, diagnosticar e propor solucdes para
problemas reais a partir de elementos das Ciéncias Naturais,
colocando em pratica conceitos, procedimentos e atitudes
desenvolvidos no aprendizado escolar;

e saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a
energia, matéria, transformacdo, espaco, tempo, sistema,
equilibrio e vida;

e saber combinar leituras, observacdes, experimentacbes e
registros para coleta, comparacéo entre explicacdes, organizacéo,
comunicacao e discussao de fatos e informacdes;

¢ valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acéo critica e
cooperativa para a construcéo coletiva do conhecimento. (Brasil,
1998, p.33)

Para o ensino médio, considera-se que o estudante ja tenha a capacidade
de compreender e desenvolver uma consciéncia mais plena de suas agoes,
responsabilidades e diretos, com isso, no ensino médio o ensino de ciéncias é
mais aprofundado. Segundo o PCN, no ensino médio

O aprendizado de Quimica pelos alunos de Ensino Médio implica que
eles compreendam as transformagfes quimicas que ocorrem nho
mundo fisico de forma abrangente e integrada e assim possam julgar
com fundamentos as informag¢Bes advindas da tradicdo cultural, da

midia e da prépria escola e tomar decisfes autonomamente, enquanto
individuos e cidadaos. (Brasil, 2000, p. 31)

Sendo assim, a partir dos parametros, a disciplina de quimica se torna
essencial desde o ensino fundamental que esta inserido na disciplina de

ciéncias, bem como no ensino médio.

Ja a BNCC (2018), é um documento de carater normativo, diferente do
PCN que parametriza, a BNCC estabelece regras que define o conjunto
progressivo e organico de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo da educacéo basica. A BNCC traz o ensino de Quimica,
de forma articulada tanto no ensino fundamental, quanto no ensino médio. A
disciplina de quimica foi qualificada na area de Ciéncias da Natureza junto com
as disciplinas de fisica e biologia. A atual BNCC propde um ensino menos
fragmentado, menos conteudista através da flexibilizagdo curricular e do
agrupamento das disciplinas em areas de conhecimento. Ambos os documentos
(PNC e BNCC) dao énfase no ensino de Quimica e sua importancia na educagéo
brasileira, que de acordo com a préopria BNCC (2018), reforca 0 compromisso

com o letramento cientifico e a capacidade de atuacdo no e sobre o mundo,
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compreender diferentes conhecimentos cientificos, processos, praticas e

procedimentos da investigacao cientifica.

E possivel identificar que o método de ensino tradicional esteve presente
na maior parte da historia do ensino de Quimica no Brasil e que s6 a partir de
1998, o ensino de Quimica é tratado de forma individual, menos conteudista,
focado na realidade do estudante e nas necessidades sociais. Diante de tantos
anos da historia do ensino de Quimica ser perpassada pelo ensino tradicional,

surgiram alguns desafios que sdo enfrentados nos tempos atuais.

1.2.1 Desafios no ensino de Quimica

Desde sua inclusdo nos curriculos de ensino no Brasil, o ensino de
Quimica tem enfrentado diversos desafios. Para Barin e Ramos (2020), a
Quimica, sendo uma ciéncia abstrata e complexa, pode parecer desinteressante
para muitos estudantes. Isso nao apenas pela dificuldade de aprendizado, mas
também pela falta de percepcédo da sua aplicabilidade no dia a dia. Ter essa
percepcdo da Quimica pode estar associado aos métodos de ensino que sao

usados no processo de ensino e aprendizagem.

Desde 1800 o ensino de Quimica estava predominantemente ligado a
memorizacdo de conteldos e ao objetivo de preparar os estudantes para o
mercado de trabalho. Isso resultou em metodologias que nao priorizavam a
compreensao dos conteudos nem sua relevancia para os estudantes. Essas
metodologias perduram até os dias atuais. Segundo Gama et al. (2021, p. 900)
‘o ensino e a aprendizagem de Quimica ndo sao faceis diante do ensino
tradicional que ainda prevalece nas escolas”. Além da necessidade de
memorizagdo dos conteudos, o ensino tradicional frequentemente leva os
estudantes a terem dificuldade em compreender os conceitos, pois esses séo
percebidos como dissociados de suas vidas cotidianas (Menezes, Silva, 2021).
Ademais, aliados aos problemas metodolégicos, conforme descrito por Martins
(2005), existem os desafios de trés ordens que os professores de ciéncias

naturais enfrentam, sao eles:

1° ordem: Condicdes de trabalho e finalidades do ensino;
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2° ordem: Formacdao basica e continuada;
3° ordem: Alfabetizacao cientifica para o dialogo.

No quadro 1 esta citado alguns problemas descritos por Martin (2005).

Quadro 1- Desafios dos professores de Ciéncias da Natureza

1° ordem 2° ordem 3° ordem
v' Desvalorizagdo social |[v* Necessidades formativas ¥ Promocdo de uma
da profissado v' Saber cientifico da area alfabetizacéo
v/ Baixa remuneracao de didatica das ciéncias cientifica de
v Aumento da jornada de |v* Conhecer as diferentes gualidade
trabalho abordagens presentes
v Precariedade do no ensino de ciéncias
espaco escolar v" Formacao continua
v Falta de  material
pedagogico

Fonte: Adaptado de Martins (2005)

Os problemas descritos por Martins em 2005 sdo corroborados por outros
pesquisadores, como: Veiga et al, (2012), Belo et al. (2019), Barin; Ramos (2020)
e Gama et al. (2021). Percebe-se que sao desafios que perpassam 0s anos e se
estendem até os dias atuais. Segundo Silva (2019), a educacdo ambiental
também se torna um desafio para os professores por duas razbes possiveis, a
primeira é sobre a ndo afirmacéo da educacdo ambiental como disciplina e a
outra porque o homem nao desenvolveu a consciéncia e reflexdo de que os
problemas ambientais sdo prejudiciais, tendo em vista que é somente pela
educacdo que se pode mudar essa realidade. Além do mais, tratar temas
transversais em sala de aula como o de mudancas climéticas também tem se
mostrado desafiador para os professores, visto que € necessaria uma
preparacao maior sobre a interdisciplinaridade do tema, preparagao de material,
dificuldade com a grande quantidade de vertentes que o tema pode abordar
como é trazido por Barros e Pinheiro (2021). Monroe e colaboradores (2019)
apontam que os professores enfrentam desafios significativos ao abordar o tema
das mudancas climaticas de forma dinAmica e interdisciplinar em sala de aula,
destacando a falta de estratégias metodolégicas adequadas para tratar sobre o

tema.
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1.3 EDUCAGAO AMBIENTAL

A necessidade de educagéao ambiental se tornou mais evidente devido ao
aumento significativo dos indices de poluicdo, ao uso excessivo dos recursos

naturais e aos altos niveis de desmatamento, entre outros problemas ambientais.

Segundo Amaral (2001), a década de 70 se caracterizou com uma
explosédo de problemas ambientais no Brasil, como por exemplo: a construcao
da rodovia TransamazOnica, grandes projetos agropecuarios, expansado da
industria madeireira, entre outros. Com isso, a discusséo acerca das questdes
ambientais serviu como base para a institucionalizacdo de politicas publicas
educacionais, como a lei 9.795/99 da Politica Nacional de Educacdo Ambiental
(PNEA) que define que o meio ambiente como responsabilidade do poder
publico e da coletividade; a Resolugdo n° 02, de 15 de junho de 2012, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Ambiental

(DCNEA), entre outros em todo o territorio brasileiro.

A Politica Nacional da Educacdo Ambiental, institucionalizada em 27 de
abril de 1999, afirma no artigo 2° que “A educacdo ambiental € um componente
essencial e permanente da educacdo nacional, devendo estar presente, de
forma articulada, em todos os niveis e modalidades do processo educativo, em
carater formal e ndo-formal” (BRASIL, 1999). Embora o texto da PNEA apresente
orientacdes para a insercao da educacdo ambiental, segundo Filho e Farias
(2020), é essencial que o texto da PNEA seja lido e interpretado pela
comunidade escolar, visando discutir tanto suas contribuicbes quanto suas
limitacbes para a construgcdo do curriculo numa perspectiva critica,
interdisciplinar e socioambiental. Essa abordagem possibilita uma reflexdo mais
profunda sobre como a educacédo ambiental pode ser integrada de forma efetiva

e transformadora no contexto escolar.

Na maioria das escolas a EA é realizada “de modo pontual (datas
ecologicas, palestras etc.) e de forma fragmentada, conteudista, com pequeno
envolvimento comunitario” (Guerra; Guimaraes, 2007, p. 158). Segundo Branco
et, al. (2018, p. 187), € “comum, no contexto escolar, professores realizarem

praticas de Educacdo Ambiental como acdes isoladas e desconectadas de
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significados cientificos”. Nesse contexto, € necessario romper com a ideia de
que tratar sobre Educacdo Ambiental (EA) € apenas em datas pontuais como dia
da agua ou dia do meio ambiente, € primordial possibilitar uma reflexao critica a

respeito da educacao ambiental, inseri-las no dia a dia da escola e das aulas.

Além disso, Souza (2022), afirma que a tomada de consciéncia sobre as
questdes ambientais, prevista no artigo 1° da Politica nacional de Educacédo
Ambiental que diz que

Art. 1°- Entendem-se por Educacdo Ambiental 0s processos por meio
dos quais o individuo e a coletividade constroem valores sociais,
conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a

conservacdo do meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial
a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade. (BRASIL, 1999).

Depende ndo somente de sua institucionalizacdo como lei, mas que
também precisa da preparacdo dos professores, gestdo, comunidade e
professores, para que todos possam trabalhar de maneira efetiva. Além de toda
a articulacdo entre esses agentes envolvidos na educacdo, existe a
transversalidade que € proposta pelos documentos que regem a educacédo
brasileira, onde estabelece a necessidade da relacdo entre as disciplinas e os
profissionais da educacdo para tratar sobre o tema. De acordo com Gonzéles
(1994), os Temas Transversais S&0 como pontes que conectam o conhecimento
escolar a realidade social. Ao abordar questdes como ética, meio ambiente e
cidadania, eles permitem que os alunos desenvolvam valores, atitudes e
habilidades essenciais para a vida em sociedade, além disso a transversalidade
rompe com a compartimentalizagdo das disciplinas, trazendo uma relagéo entre

elas.

Segundo Souza (2022, p. 171). “A Educagao Ambiental pode ser
entendida como uma prética social, que tem por objetivo desenvolver no homem
a capacidade de se relacionar de maneira racional e equilibrada com o outro e

com a natureza.” Dessa forma, Santos et al. (2010) entendem que

a importancia de EA vai além de fornecer informac¢des aos individuos
sobre questdes de degradacdo ambiental. O conhecimento trabalhado
deve favorecer a andlise e a compreensdo das relagbes entre ser
humano e natureza em sua complexidade. O entendimento de EA néo
deve se restringir apenas a aspectos bioldgicos e suas a¢gfes a mero
ativismo. Deve-se, portanto, fornecer habilidades para que eles
possam ser capazes de acompanhar as mudancas sociais e culturais
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e suas consequéncias, fazendo uma analise critica dos valores.
(Santos et al, 2010, p.263).

Para a disciplina de quimica, corroborando com Santos et al. (2010),
Ferreira (2010) sugere que na disciplina de Quimica, a educacao ambiental pode
ser integrada por meio de abordagens socioambientais, nas quais o professor
busca estabelecer conexdes entre os temas ambientais e os contetudos
quimicos. Reafirmado por Rocha (2021, p. 596) que diz, “E possivel promover a
EA no ambito de aulas de Quimica ao se abordar diversos assuntos do curriculo
bésico, exatamente porque esta area da ciéncia esté ligada a diferentes causas
poluidoras devido a acdo humana”. Isso permite uma compreensao mais ampla
e contextualizada dos conceitos quimicos, além de promover a conscientizacéo
sobre questbes ambientais. Miranda et al. (2018) destacam que ao abordar a
Educacdo Ambiental na Educacdo em Quimica, implica promover uma
abordagem que conecte os conteudos quimicos com o0s problemas ambientais
globais, incentivando uma compreensdo mais profunda e uma acdo mais

consciente por parte dos estudantes.

Especificamente sobre as mudancas climaticas, O Acordo de Paris,
firmado em 2015, representa o mais recente esfor¢co global para combater as
mudancas climaticas. Esse tratado internacional reine quase 200 paises com o
objetivo comum de reduzir as emissées de gases do efeito estufa e limitar o

aumento da temperatura global. Assim, Zezzo e Coltri (2022, p.3) apontam que

Os dados mais recentes do IBGE (2019) demonstram que, apesar das
iniciativas educacionais sobre educacdo ambiental e mesmo quanto a
educacdo em mudancas climéticas, € importante destacar que, no
Brasil ainda ha problemas profundos quanto ao ensino, no que
concerne ao essencial, que € o acesso ao ensino de qualidade. (Zezzo;
Coltri, 2022, p.3)

Segundo Monroe et al. (2019), o ensino de mudancgas climaticas tem
enfrentado algumas dificuldades por parte dos professores, sendo que a
principal delas € encontrar estratégias para a escolha e/ou definicdo de uma
abordagem metodologica a serem adotadas em sala de aula. Outro ponto € o
excesso de (des)informacdo, o que compromete o0 desenvolvimento da

interdisciplinaridade, inerente ao estudo das mudancas climaticas.
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Isto posto, € necessario promover uma educacdo ambiental
comprometida com a transformacéo social, reflexdo critica, interdisciplinar e

socioambiental. Segundo Faria, Ramos e Coltri (2021, p.6)
O ensino de mudancas climaticas precisa se assentar em iniciativas
pedagdgicas ativas, processos de ensino e de aprendizagem, recursos
e métodos que ensejem a interdisciplinaridade, ja que, somente assim,

sera possivel evitar a visdo unidimensional abstrata, dita por Morin
(2015).

Dessa forma, promovendo a articulagdo da educagdo ambiental com
outras disciplinas, e com todos os agentes envolvidos no processo, desde o

estudante, aos 6rgdos publicos/paoliticos.

1.3.1 BNCC e parametros curriculares do estado de Pernambuco sobre
educacao ambiental na area de ciéncias da natureza e na disciplina de
quimica

Segundo Branco et al (2018), a Educacdo Ambiental é uma tematica que
abrange uma ampla variedade de areas, relacées e contextos, e ndo pertence
exclusivamente a uma disciplina ou area especifica do conhecimento. Tentar
resumi-la ou compartimenta-la seria inadequado, pois ela se baseia na
interdisciplinaridade e na integracdo de multiplos saberes e perspectivas. Isso
explica o porqué os documentos norteadores da Educacéo Basica propdem que
a educacdo ambiental ndo seja trabalhada como uma disciplina e sim, como um

tema transversal.

Segundo o Ministério da Educacédo (MEC), a BNCC é um documento que
se refere a toda educacéo basica e € um documento de carater normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo
Basica, de modo a ter assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacao (BRASIL, 2018). Segundo a BNCC (2018)

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em
suas respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos
curriculos e as propostas pedagdgicas a abordagem de temas
contemporaneos que afetam a vida humana em escala local, regional
e global, preferencialmente de forma transversal e integradora. Entre

esses temas, destaca-se educacdo ambiental (Lei n°® 9.795/1999).
(Brasil, 2018, p.19).
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Na BNCC (2018), o termo educagdo ambiental sé aparece apenas uma
vez em todo o documento, no entanto sdo apresentadas algumas palavras
associadas ao termo, visto que € um tema contemporaneo transversal. Ao definir
as competéncias, o documento faz mencao (na pagina oito) da preservacao da
natureza alinhada a Agenda de 2030 da Organizacdo Mundial da Na¢des Unidas
(ONU). Ja ao tratar de uma das habilidades, justifica (na pagina 543) a

importancia da preservacao e conservacao da biodiversidade.

Na area de ciéncias da natureza e suas tecnologias, a BNCC (Brasil,
2018) apresenta as competéncias e habilidades que os estudantes devem
desenvolver durante o ensino médio e sobre educacdo ambiental destacam-se:

Competéncia 1 - Analisar fenbmenos naturais e processos
tecnologicos, com base nas relagbes entre matéria e energia, para
propor acdes individuais e coletivas que aperfeicoem processos
produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem as

condicdes de vida em ambito local, regional e/ou global. (Brasil, 2018,
p. 540)

Habilidade - (EM13CNT206) Justificar a importancia da preservacéo e
conservacdo da biodiversidade, considerando pardmetros qualitativos
e quantitativos, e avaliar os efeitos da acdo humana e das politicas
ambientais para a garantia da sustentabilidade do planeta. Brasil, 2018,
p. 543)

Com as competéncias e habilidades propostas na BNCC (Brasil, 2018), o
curriculo do Estado de Pernambuco as organiza atreladas a um objeto do
conhecimento e de acordo com o ano escolar. Como a educacao ambiental ndo
€ uma disciplina e sim um tema transversal, esse tema esta distribuido em todos
os anos do ensino médio dialogando com o objeto de conhecimento
correspondente. O quadro 2 mostra como algumas habilidades da BNCC estéo
relacionadas as habilidades especificas do conhecimento e aos objetos do
conhecimento do curriculo do Estado de Pernambuco para o ensino médio na

disciplina de quimica em relacdo a educacédo ambiental.

Quadro 2- Habilidades da BNCC relacionadas as habilidades especificas do curriculo de
Pernambuco para a disciplina de quimica em relagédo a educagédo ambiental

Habilidades de area Habilidades especificas Objetos de
Ano dos componentes do ;
da BNCC . conhecimento
curriculo de PE
(EM13CNT101) (EM13CNT101QUIO1PE) | Matéria e suas
1°ano | Analisar e | Compreender e analisar as | propriedades: estados
representar, com ou | transformac8es ocorridas | fisicos e mudancas de
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sem 0 uso de
dispositivos e de
aplicativos  digitais
especificos, as
transformacodes e
conservacoes em
sistemas que
envolvam quantidade
de matéria, de

energia e de
movimento para
realizar previsdes
sobre seus

comportamentos em
situagdes cotidianas

€ em processos
produtivos que
priorizem 0
desenvolvimento

sustentavel, o uso
consciente dos

recursos naturais e a
preservacdo da vida
em todas as suas
formas.

nos sistemas quimicos, a
partir das propriedades
das substancias que os
compdem, articulando os
conceitos, principios e leis
que as regem para prever
efeitos que garantam a
preservacdo da vida em
todas as suas formas.

estado, conceito de
energia, corpo, objeto.
Diferenciacao entre as

transformacoes
guimicas e fisicas.
Tipos de substancias,
tipos de misturas,
processos de
separacao de
misturas em escala
laboratorial e
industrial.
Propriedades dos
materiais, sua
disponibilidade, usos,
degradacéo,
reaproveitamento e
reciclagem, na
perspectiva da

sustentabilidade.

2° ano

(EM13CNT310)
Investigar e analisar
0s efeitos de
programas de
infraestrutura e
demais servigos
béasicos
(saneamento,
energia elétrica,
transporte,
telecomunicacgoes,
cobertura vacinal,

atendimento primario
a saude e producao
de alimentos, entre
outros) e identificar
necessidades locais
e/ou regionais em
relacGdo a esses
servicos, a fim de
avaliar elou
promover acdes que
contribuam para a
melhoria na
qualidade de vida e
nas condicdes de
saude da populacao.

(EM13CNT310QUI30PE)
Discutir  aspectos da
Quimica Ambiental
relacionados as estacdes
de tratamentos de agua e
esgoto, destinagéo
adequada dos residuos
gerados pela sociedade e
pela industria, abordando
acoes inovadoras e
sustentaveis para a
melhoria na qualidade de
vida e nas condi¢bes de
saude da populacgéo.

Nocdes de quimica
ambiental. Estagbes
de tratamento de

agua. Nocbes de
saneamento  basico.
Estacdes de

tratamento de esgoto.
Destinacdo adequada
de residuos; AcoOes
sustentaveis que
minimizem a producgéo
de efluentes solidos e
liquidos, e os impactos
ambientais  gerados
por estes materiais e
atividades.

3°ano

(EM13CNT307)
Analisar as
propriedades dos

(EM13CNT307QUI26PE)
Conhecer as
caracteristicas dos

Reagbes Organicas.
Propriedades e
caracteristicas dos
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materiais para avaliar
a adequacédo de seu
uso em diferentes
aplicacbes
(industriais,
cotidianas,
arquitetonicas ou
tecnolégicas) e/ ou

propor solucbes
seguras e
sustentaveis
considerando seu
contexto local e
cotidiano.

produtos, materiais e
processos por meio das
reacoes organicas,
analisando a logistica de
producdo e os produtos
industriais na perspectiva
das transformacoes
quimicas e propriedades
dos materiais, propondo
tecnologias e técnicas
inovadoras, otimizacdo de
processos, elevacdo do
padrdo de qualidade e
sustentabilidade.

produtos, materiais e
processos com
aplicacdo industrial.
Analise de técnicas e
tecnologias atuais e
inovadoras que
otimizem  processos
produtivos, elevando o
padrédo de qualidade e
promovendo
sustentabilidade.

Fonte: Prépria (2024)

Isto posto, é possivel identificar uma articulagdo dos documentos: a BNCC
que traz as habilidades da &rea de ciéncias da natureza que tém relacdo com a
educacao ambiental e as habilidades especificas dos componentes e 0s objetos
de conhecimento relacionados ao ensino de educacéo ambiental do curriculo do

estado de Pernambuco.

No proximo topico, discutiremos sobre as metodologias ativas e sua
importancia no ensino de educagdo ambiental que necessita de metodologias
gue possam fortalecer ou desenvolver as habilidades esperadas.

1.4 METODOLOGIAS ATIVAS

O termo metodologia vem do grego methodos, que significa META
(objetivo, finalidade) e hodos (caminho, intermediacéo), isto é, caminho para se
atingir um objetivo. Por sua vez, LOGIA quer dizer conhecimento, estudo. Para
tanto, metodologia do ensino significa o estudo das diferentes trajetorias
tracadas/planejadas e vivenciadas pelos educadores para orientar/direcionar o
processo de ensino-aprendizagem em funcéo de certos objetivos educativos.
(Manfredi, 1993).

A metodologia ativa, vem da construcdo metodolégica da Escola Nova

proposta inicialmente por Dewey que tem alguns principios como

individualidade, liberdade, potencialidades individuais. Para Dewey tinha que ter
a valorizacdo da atividade e interesse do aprendiz. Mesmo que para alguns
autores como Diesel, Baldez e Martins, (2017) e Leite (2018), a esséncia das

metodologias ativas ndo seja algo novo, Dewey, com sua concepcéo
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escolanovista, teve grande influéncia em colocar o estudante no centro dos

processos de ensino e aprendizagem. Diesel, Baldez e Martins (2017).

Segundo Moéran (2015), a educacdo formal estd passando por
dificuldades, visto tantas mudancas que estdo ocorrendo na sociedade. Essas
mudancas estdo causando grande impacto na forma como se obtém o
conhecimento, pois, com a internet, a divulgacdo aberta, todo mundo pode
aprender em qualquer lugar, qualquer hora e com inUmeras pessoas diferentes.
Essas mudancas provocam transformacbes nos ambientes de ensino e
aprendizagem. Com tantas transformacbes, ndo basta apenas passar a
informacgéo para o estudante, visto que essa, ele pode ter acesso em qualquer
lugar. Sendo assim, segundo Bordenave e Pereira (1999), o ensino ndo pode ter
uma visdo simploria como mera transmissdo de conhecimento, e sim que o
ensino exige um rigor metodoldgico, com intencéo, criticidade, ética e respeito
aos educandos. Dessa forma, para Ferreira et, al. (2017), o ensinar e aprender

€ muito mais que passar e receber informacao.

As metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos, assim
como as transformacdes em que a sociedade esta passando. Sendo assim, as
“‘metodologias ativas sdo pontos de partida para avancgar para processos mais
avancados de reflexdo, de integracdo cognitiva, de generalizacdo, de
reelaboragéo de novas praticas” (Moran, 2015, p. 18). Ainda para Leite (2017, p.
1), as metodologias ativas “possibilitam a valorizagcdo da formacao critica e
reflexiva do estudante que participa da construcdo de seu conhecimento, no
processo de ensino e aprendizagem, favorecendo sua autonomia”, corroborando
com Leite (2017), Méran (2015), Berbel (2011) afirma que as metodologias ativas
se fundamentam em estratégias para estimular o aprendizado por meio de
situacdes reais ou simuladas, com o objetivo de preparar os alunos para resolver
com éxito os desafios presentes nas atividades fundamentais da vida em

sociedade, em variados contextos.

Segundo Diesel, Baldez e Martins, (2017), existem principios que

constituem as metodologias ativas de ensino, séo elas:

v' Aluno no centro do ensino e aprendizagem, indica que esse

principio estad atrelado a uma postura ativa do estudante que
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contrapde a posicao do estudante apenas de receptor de contetdo
como é na metodologia tradicional;

a autonomia onde é um principio que estimula o estudante a pensar
autonomamente;

a problematizacdo da realidade, onde “problematizar implica em
fazer uma analise sobre a realidade como forma de tomar
consciéncia dela” (Diesel, Baldez e Martins, 2017, p. 275), trazendo
uma articulagdo com dos contetdos com o contexto social;

a critica reflexiva onde “O meétodo envolve a construcdo de
situacBes de ensino que promovam uma aproximacao critica do
aluno com a realidade” (Medeiros, 2014, p. 43);

o trabalho em equipe onde se favorece a interagao constante entre
0s estudantes;

a inovacgao onde é necessario inovar no ambito educacional com
renovacdo de metodologias que atendam as necessidades dos
estudantes e professores;

o professor como mediador, facilitador e ativador, onde segundo
Ferreira et, al. (2017, p. 147) “o ensinar exige a consciéncia do
inacabamento, da infinidade do processo de conhecer”, e segundo
Freire (2015, p. 29) “o papel docente também é ensinar a pensar

certo”.

Alguns tipos de metodologias ativas foram criados baseados nesses

principios, no quadro 3 estdo apresentadas alguns tipos e suas principais

caracteristicas.

Quadro 3- Tipos de metodologias ativas e suas principais caracteristicas

Tipo

Principais caracteristicas

Aprendizagem o desenvolvimento do pensamento critico e habilidade de

baseada em solucdo de problemas e a aquisicdo de conceitos referentes a
projetos area do conhecimento em analise (Oliveira; Siqueira; Romao
2020).

E um método que faz uso de um problema real para estimular

Gamificacdo a resolucao de problemas e para a motivagéo e 0 engajamento

Gamificacdo abrange a utilizagcdo de mecanismos de jogos para

de um determinado publico (Silva et. al, 2014).

Cultura Maker

Uma metodologia baseada na formalizacéo de fabricar, montar
e/ou reparar objetos, valorizando a pratica e experiéncias dos
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sujeitos, além de fomentar habilidades do seu dia a dia (Paula;
Oliveira; Martins, 2019).
A sala de aula invertida € uma modalidade de e-learning na qual
Sala de aula 0 conteldo e as instrucdes sao estudados on-line antes de o
invertida aluno frequentar a sala de aula, que agora passa a ser o local
para trabalhar os contelidos ja estudados. (Valente, 2014, p.85)
Aprendizagem E uma estratégia que ocorre a partir da solucdo de problemas,
Baseados em reais ou simulados, a um grupo de alunos. (Borges et, al. 2014)
Problemas (PBL)

O DT é um novo jeito de pensar e abordar problemas ou, dito
Design Thinking | de outra forma, um modelo de pensamento centrado nas
pessoas (Leite, 2017, p. 601)

Fonte: Prépria (2024)

De acordo com Jacobi (2005), a educacao ambiental deve ser orientada
para a sustentabilidade, promovendo a reflexdo sobre as relacdes entre o ser
humano e o meio ambiente. Essa abordagem exige uma mudanca na educacao,

gue valorize a interdisciplinaridade e a participacédo ativa dos alunos.

No proximo topico destacaremos as caracteristicas da metodologia ativa

utilizada como objeto de estudo desse trabalho o Design Thinking.
1.5 DESIGN THINKING

Uma metodologia ativa que embora seja pouco conhecida, mas apresenta
grande potencial é o design thinking (DT) como estratégia de ensino e
aprendizagem. O design thinking € uma metodologia que é conhecida por ser
baseada em desafios, por suas etapas, sua organizacao e pela possibilidade de
desenvolver habilidades interpessoais (softs skills). Segundo a IDEO (2013, p.
11), o “O DT é um novo jeito de pensar e abordar problemas ou, dito de outra
forma, um modelo de pensamento centrado nas pessoas”. O instituto Akatu, por
exemplo

[...] queria redesenhar seu antigo site sobre consumo consciente
voltado para criancas e adolescentes para despertar ainda mais o
interesse deles pelo tema e incentivar agbes praticas de intervencao
em suas comunidades. Mas era preciso considerar o contexto digital e
as possibilidades de interatividade cada vez mais ampliadas pelos
jogos e outros recursos midiaticos. Dessa forma, desenvolveram o
seguinte desafio: Como podemos elaborar um projeto sobre consumo
consciente nas escolas que ao mesmo tempo desenvolva habilidades

e competéncias proprias da cultura digital? (Instituto Educadigital,
2014, p. 4).

Para Cavalcanti e Filatro (2017, p. 20), o DT “é composto de um processo,

um modo de pensar, métodos e estratégias”.
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Antes de discutirmos sobre o que é Design Thinking, é importante
conhecer a origem dessa expressdao. Embora seja pouco discutido, o DT
apresenta origens antigas e distintas diante dos pesquisadores. Cavalcanti e
Filatro (2016), afirmam que existem divergéncias entre os pesquisadores da area
de design e da administracado sobre a origem da expresséo “Design Thinking”.
Vamos adotar nesse trabalho a afirmacédo dos designs que dizem que o DT
surgiu na década de 70, onde é sugerido como um modo de pensar pelo o autor
Herbet A. Simon, no livro The Science of the Artificial, traduzido: A ciéncia do
artificial. Embora o uso da expressédo Design Thinking é apresentada e discutida
na década de 70, anos antes, o Braisntorming, ferramenta essencial no processo
do DT ja havia sido criada por Alex Faickney Osborn no inicio dos anos de 1940
(Canfield, 2021). Nitzsche em 2012, afirma que o termo Design Thinking so foi
apresentado em sua forma original na década de 80, no livro How Designers

Think de Bryan R. Lawson.

Em 2003 a IDEO, empresa norte-americana de inovacéo e criatividade,
gerenciada por Tim Brown, traz o DT como um recurso organizacional, fazendo
com que o Design Thinking seja difundido com mais énfase no ambito
organizacional/empresarial. Em 2009 Tim Brown lanc¢a o livro: Design Thinking:
Uma metodologia poderosa para decretar o fim das velhas ideias. De forma
geral, o livro traz métodos capaz de atender as necessidades humanas de forma

sistemaética e inovadora.

No Brasil, apenas em 2007 o termo é citado. Referido por Rique Nitzsche
no 3° Simpo6sio de Exceléncia em Gestdo e Tecnologia, publicou o artigo
Designing, a Transformacdo do Design estratégico. Em 2014, o Instituto
EducaDigital lanca um material chamado Design Thinking para Educadores que
€ uma versao brasileira do material original criado e publicado pela IDEO em
2013, (Canfield, 2021). Em 2016, Cavalcanti e Filatro, escritoras e
pesquisadoras, lancam o livro: Design Thinking na educacao presencial, a
distancia e corporativa. E um livro onde o objetivo é trazer um panorama geral
da abordagem do DT com estratégias que podem ser aplicadas a contextos reais

no ambito educacional.
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O Design Thinking é uma metodologia ativa que chega a sala de aula com
a proposicao de trazer engajamento e uma participacéo ativa do estudante. Além
de possibilitar uma compreensao profunda e critica a respeito do tema abordado
em suas etapas, traz consigo o fortalecimento e desenvolvimento de algumas
habilidades pessoais e interpessoais como a empatia, colaboragéo, criatividade

e trabalho em grupo.

1.5.1 Etapas/fases do Design Thinking

O Design Thinking apresenta algumas etapas discutidas na literatura,
focaremos nesse trabalho a discussdo das etapas apresentadas pela IDEO
(2009), Instituto Educadigital (2014) e por Cavalcanti e Filatro (2016).

Existem elementos comuns em termos de processo do DT nos estudos
citados (Educadigital, 2014; Cavalcanti; Filatro, 2016). A IDEO (2009) oferece
um kit de ferramentas baseadas nos elementos da HCD (Human Centered
Design), em portugués significa Design Centrado no ser humano. Segundo a
IDEO (2009, p. 4) o design centrado no ser humano “é um processo composto
por diversos conjuntos de ferramentas. Foi criado para que vocé possa escolher
quais as técnicas que funcionam melhor para o seu contexto e situagao”, o HCD
tem o objetivo de criar solu¢cdes novas para o mundo. Nesse caso, € um processo

gue tem seu inicio pelas pessoas para as quais estao sendo criadas as solu¢des.

De forma sintetizada, as solucdes apresentadas pelo HCD precisam estar
inseridas em trés lentes, a lente do desejo que esta preocupado em identificar o
desejo das pessoas, e as lentes da praticabilidade e viabilidade que estéo
inseridas na fase final do processo. (IDEO, 2009). As trés fases principais
contidas no processo de HCD sao: Ouvir, criar e implementar. A figura 1 explicita

melhor essas fases.
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Figura 1 - O processo HCD
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Fonte: IDEO (2009)

A figura 1 esclarece como as pessoas podem trabalhar com esse
processo, visto que passarao pelas fases concreta e abstrata, de modo que: na
fase de ouvir, os designs coletardo histérias para que possam se inspirarem a
resolucdo do problema a partir de observacdes e escuta, a partir dai criaréo
narrativas que vao auxiliar na fase de criar que € o momento onde as equipes
trabalharéo na obtencéo de ideias, estruturas, oportunidades e solucdes para o
problema, nesta fase, as pessoas perpassam por fases concretas e abstratas, e
por ultimo a fase de implementar que indica o inicio da implementacdo da
solucédo, com a criacdo de protétipos e um plano de implementacdo onde é

possivel sair do abstrato para o concreto (IDEO, 2009).

O Instituto Educadigital (2014) traz o DT como um modelo de pensamento
que apresenta 4 caracteristicas fundamentais: é centrado no ser humano, é
colaborativo, é otimista e experimental. Segundo o Instituto educadigital (2014,
p. 12) o DT “faz com que vocé acredite em sua propria criatividade e no propdsito

de transformar desafios em oportunidades”.

Para o Instituto Educadigital (2014), o DT ocorre em cinco fases, séo elas:
Descoberta, Interpretacdo, ldeacdo, Experimentacdo e Evolucdo. A figura 2
mostra as fases e 0s passos contidos em cada fase do DT segundo o Instituto
Educadigital (2014).
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Figura 2- Fases do DT (Educadigital)
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Fonte: Instituto Educadigital (p. 15, 2014)

Na primeira fase que é a descoberta, a parte mais importante € a definicdo
do desafio estratégico pois ele é quem dard a partida para todas as outras
etapas. Primeiro o desafio tem que ser definido e depois delimitado. Aqui
também se apresentam a organizacdo dos conhecimentos prévios e organizacao
da pesquisa exploratéria. A escolha do desafio nessa etapa, tem que atender
caracteristicas, como: tema atual, estar presente no cotidiano dos estudantes,

ser moldado em termos humanos, abrangente e especifico ao mesmo tempo.

Na segunda fase que € a interpretacdo, mais conhecida também como
imersdo, é onde o0 estudante pode se aproximar de pessoas que estdo
relacionadas com o desafio estratégico, pode identificar aspectos importantes,
além do mais importante que é desenvolver a empatia. Os estudantes séo
imersos no desafio estratégico, desenvolvendo a entrevista empética, a
interpretacdo sobre os dados, esses dados sédo obtidos através do plano da
coleta de dados. Além da coleta de dados, nessa etapa se apresenta a analise
dos dados obtidos na etapa anterior. Os alunos se agrupam para discutirem
sobre os dados coletados e por fim, a constru¢édo do mapa de empatia. O mapa
da empatia segundo Silva e Gomes (2020, p. 6) € “uma ferramenta do DT,
considerada como a mais importante, pois a sua utilizagéo é voltada nos estagios
iniciais do processo. O mapa da empatia é uma ferramenta ndo somente utilizada
pelo DT, mas também em outras estratégias didaticas, sua utilizacdo permite

gue o designer desenvolva a empatia. Empatia em sua origem, vem do grego
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empétheia que significa tendéncia para sentir o que se sentiria caso se estivesse
na situacao e circunstancias experimentadas por outra pessoa. E a capacidade
de se colocar no lugar do outro e entender sua realidade sem julgamentos. Para
Cavalcanti e Filatro (2016, p. 169), o mapa de empatia “ajuda a enxergar o
problema a partir da perspectiva do outro, e dessa forma, imaginar o que ele

pensa e sente em relagao ao desafio estratégico”.

Ainda de acordo com Silva e Gomes (2020), o docente pode usar o Mapa
de Empatia na sala de aula, seja remota ou presencial, para compreender as
caracteristicas, dores e ganhos de sua turma. Ele pode integrar essa ferramenta
com outras metodologias de ensino para facilitar os processos de aprendizagem
de um conteudo especifico, tornando a aula mais significativa para o0s
estudantes. A Figura 3 mostra um exemplo do mapa da empatia. Onde estao
apresentadas quatro palavras-chave: O que a pessoa diz; pensa; faz e ouve em
relagdo ao desafio estratégico.

Figura 3 — exemplo de mapa da empatia

0 QUE DIZ | O QUE PENSA
|
AR RN l\ﬂd
| OQUEFAZ ff 0 QUE OUVE
N

n | O T T

Fonte: Prépria (2023)

Além da ferramenta mapa de empatia, outras ferramentas podem ser
utilizadas para atingir o objetivo desse passo. Neste trabalho, utilizaremos a
criacao da persona, para Lessa (2024), a persona € criada quando se extraem e
interpretam dados, elas sédo representacées que no caso do processo de ensino
e aprendizagem € a pessoa ideal, aguele que esta imerso no problema. De
acordo com as informagfes coletadas nas entrevistas empaticas, mapa de
empatia, a construcéo da persona pelos estudantes se torna interessante tendo
em vista que eles vao especificar a pessoa imersa no problema. Segundo Melo

e Abelheira (2015), o objetivo da ferramenta persona € projetar para uma pessoa
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tipica que estd imerso naquele problema, que faz parte de um grupo,

organizacdo ou comunidade.

Na terceira fase, a ldeacdo, acontece a formulacdo de varias ideias para
solucdo do desafio estratégico. Ap6s 0 mapa da empatia, os estudantes séo
direcionados a0 momento de Brainstorming que € traduzido de forme livre a
“Chuva de ideias”. No primeiro momento desta etapa, a quantidade € melhor que
qualidade. Segundo Bolsonello, et. Al (2023), a chuva de ideias no contexto
escolar funciona como auxilio ao professor para proporcionar a constru¢cao do
conhecimento em sala de aula. Osborn (1987), criador dessa ferramenta,
destaca alguns principios fundamentais para seu uso, alguns deles séo: 1) foco
na quantidade e ndo na qualidade das respostas, 2) Evitar critica as respostas,
3) Apreciar ideias criativas. Sendo assim, essa ferramenta € considerada por
alguns pesquisadores como uma ferramenta de criatividade, Santo (2015) afirma
que seu uso se torna obrigatério para aqueles que querem ser criativos, € uma
pratica fundamental para expandir nossa visdo em qualquer area. Dessa forma,
na sala de aula, cabe ao professor considerando as caracteristicas individuais

de seus alunos, adaptar as dindmicas para garantir sua maxima eficacia.

Apos a chuva de ideias, os estudantes deverdo em grupos escolher as
melhores ideias para solucionar o problema proposto. Aqui é importante atender
aos critérios fundamentais do DT que € a escolha da ideia mais prética e
inovadora. O DT é baseado em trés pilares: viabilidade, desejabilidade e
praticabilidade, onde a intersecédo desses formara a solucéo proposta (Sebrae,
2017; Brown, 2010; IDEO, 2013; Cavalcanti; Filatro, 2016).

Na quarta fase, a Experimentacdo, os estudantes sdo orientados a
fazerem a prototipagem rapida que tem como objetivo prototipar e testar
rapidamente as ideias escolhidas na etapa anterior e que pode ser feita de varias
maneiras diferentes como, rascunhos; desenhos, fluxogramas, mapas mentais,
teatro, material digital, maquete, modelo, historia, anuncio, entre 31 outros.
Nessa etapa eles irdo dar vida as suas ideias. Apés essa etapa, eles podem de
fato melhorar e dar forma ao seu prototipo com a ajuda de outras pessoas,

grupos e especialistas.
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A quinta fase no DT, a Evolucdo, tem o significado de processo de
desenvolvimento e aperfeicoamento de um saber, de uma ciéncia. E o
desenvolvimento do prototipo de acordo com o tempo. Nessa etapa, séo feitos
varios passos que demandam tempo. Como avaliar o desenvolvimento do seu
projeto, identificar os impactos causados por ele, projetar um plano de
implementacéo, envolver as pessoas proximas ao desafio estratégico, promover
sua ideia, criar parcerias e compartilhar sua histéria. Essa etapa esta voltada
para o futuro das ideias escolhidas, para sua manutencéo, seu desenvolvimento,

sua aplicabilidade e praticidade.

Para Cavalcanti e Filatro (2016), ap6s adaptacdo para o campo da

educacao, elas apresentam 4 etapas que estédo expostas na figura 4.

Figura 4 — Etapas do DT (Cavalcanti e Filatro)

Compreender Projetar
o problema solucoes
Etapas do DT
Implementar
a melhor Prototipar
opcao

Fonte: Adaptado de Cavalcanti e Filatro (2016, p.119)

A primeira etapa consiste em compreender o problema, onde tem a parte
principal de definir o desafio estratégico. E bastante similar & primeira etapa
sugerida pela IDEO (2009) e também pelo Instituto Educadigital (2014). Nesta
primeira etapa ainda é integrada a Imerséo com as mesmas caracteristicas, que
é definida pelo Instituto Educadigital como uma segunda fase. Na segunda etapa
€ projetar solugdes, onde ter4 as seguintes estratégias: o refinamento do
problema, a chuva de ideias para solucionar o problema e também a escolha das

melhores ideias. Na terceira etapa, prototipar € dividida em 6 estratégias que se
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denominam: prototipagem rapida, prototipagem colaborativa, prototipagem com
especialistas, teste do protoétipo e matriz de feedback. Essa etapa € equivalente
a experimentacdo proposta pelo Instituto Educadigital. Por fim, a Ultima etapa,
implementar a melhor opcdo. Nesta etapa estd uma organizacdo para
implementar a solucdo criada. Consiste em quatro estratégias como o plano de
implementacédo, andlise da viabilidade, plano do projeto-piloto e plano de

aprendizagem.

Ainda, segundo Cavalcanti e Filatro (2016), o DT pode ser abarcado
nessas quatro fases que sdo desenvolvidas de forma colaborativa, flexivel e
integrativa. Além disso, as autoras afirmam que todo o processo do DT tem como

base cinco definicdes:

1) O escopo que diz respeito ao alcance e limites do projeto que
geralmente é estabelecido pelo desafio estratégico;

2) As pessoas relacionadas ao processo, que estdo relacionadas de
alguma forma com o desafio estratégico.

3) O espaco onde seré feito todo o processo do DT;

4) O cronograma, onde precisa ter as datas e prazos de cada etapa, bem
como de todo o desenvolvimento;

5) Os materiais, de objetos, equipamentos, recursos fisicos e
tecnoldgicos.

Essas definicdes contribuem para pensar no processo de DT a ser
desenvolvido. Em sintese, a discussao proposta na literatura sobre as etapas do
DT, se integram para a definicdo das etapas/fases que serdo usadas nessa
pesquisa. Sera adotado o termo fase para se referir ao Design Thinking, como
também seis fases com alguns passos, a fim de conseguir atingir o objetivo da
pesquisa. A figura 5, traz em resumo as fases que foram escolhidas e que foram

utilizadas nesse trabalho.
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Figura 5 — Fases do Design Thinking
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Fonte: Adaptado de IDEO (2009), Instituto Educadigital (2014) e Cavalcanti e Filatro
(2016)

O quadro 4 abaixo mostra a visdo geral das fases escolhidas e passos

como propés Cavalcanti e Filatro (2016).

Quadro 4- Adaptagéao das etapas/fases do DT

Fases Passos
¢ Definir o desafio estratégico
Descoberta | ¢ Organizacao dos conhecimentos prévios
e Plano de coleta de dados
e Entrevista empética
~ | * Andlise dos dados da entrevista
Interpretacgéo .
e Mapa de empatia
e Criacdo da persona
e Refinar o problema
Ideacao ¢ Chuva de ideias
e Escolha das melhores ideias
Prototipar o Protot!pagem rapida
e Prototipagem
Implementar | ® Plano de implementacao
, e Feedback
Evoluir .
e Plano de aprendizagem

Fonte: Prépria (2024)

Os passos apresentados e escolhidas, foram baseados, adaptados e
integrados para atingir o objetivo da pesquisa, como também de melhor se
adaptar a realidade da escola onde foi aplicada.
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1.5.2 Aplicagdes do Design Thinking

Como dito anteriormente, o Design Thinking ficou conhecido no ambito
empresarial, difundido por Tim Brow como uma abordagem de inovagao. Apesar
de sua fama nesse campo, Cavalcanti e Filatro (2016) percebeu que O DT
apresentava uma ampla variedade de situacdes e potencialidades na educacéo.
Dessa forma, o DT se apresenta em trés possibilidades de aplicacdo no campo

educacional.

Abordagem de inovacdo, assim como disseminado no mundo
empresarial, também é uma das possibilidades na area de educac¢éo. Inovacao
segundo o dicionario de Cambridge significa: algo novo. Segundo Cavalcanti e
Filatro (2016, p. 48), Inovacao significa: “a capacidade de fazer mais utilizando

menos recursos”.

O DT como “Abordagem de inovacao” esta centrado nos resultados da
implementacéo das inovacgdes. Isso implica que o DT nesta abordagem pode se
concentrar mais nos produtos finais ou nas solucdes criadas e que melhora
significativamente o processo de inovagao. Ainda assim, o DT como abordagem
de inovacéo pode ser uma ideia nhova ou transformada que serve para facilitar o
cotidiano em sala de aula (Silva Neto; Leite, 2024; Cavalcanti; Filatro, 2016;
Nascimento; Leite, 2021). Para Cavalcanti e Filatro (2016), o DT como
abordagem de inovacdo se concentra mais nos produtos finais ou solucdes
inovadoras do que no processo de aprendizado e iteracdo que leva a essas
solucbes. Essa afirmacdo o faz distinguir-se do DT como metodologia para a
resolucdo de problemas. Nesta, segundo as autoras, “é pela avaliagdo dos
resultados da solucéo implementada que se pode determinar se o problema foi

realmente resolvido de forma eficaz” (Cavalcanti; Filatro, 2016, p.59).

Um caso pratico sobre o uso do DT como abordagem de inovacgdao, foi a
aplicacdo das cinco etapas: empatia, definicdo, ideacdo, prototipagem e teste,
no programa de pré aceleracdo do grupo de Ensino Superior Estacio de Sa. O
objetivo da aplicacdo do DT na fase inicial do programa era para os estudantes
reavaliarem seu produto ou servico, identificando o problema, redesenhando a

solucdo de forma empatica, elaborando uma prototipagem rapida. A etapa final



48

do programa era apresentar seu prototipo final a investidores e possiveis

parceiros. (Cavalcanti e Filatro, 2016).

O DT como uma “Metodologia para resolucédo de problemas”, o foco esta
na resolucao eficiente de um problema ou de problemas complexos. Nesta
aplicacéo, o DT se mostra eficiente, pois suas fases envolvem o exercicio do
mapa de empatia, que ajuda as pessoas a entenderem melhor as necessidades,
motivacdes e contextos das pessoas envolvidas no problema. Isso permite que
os solucionadores de problemas abordem as questbes de uma maneira mais
holistica e orientada para os mesmos, resultando em solu¢des mais adequadas
e centradas no ser humano, (Cavalcanti; Filatro, 2016; Silva Neto; Leite, 2020).

Exemplificando, segundo Cavalcanti e Filatro (2016), a Nethics Educacao
Digital, empresa voltada para a educacao de criancas e adolescentes para 0 uso
ético e seguro da internet, ofereceu um momento para gestores, coordenadores
e professores de escolas da cidade de Sdo Paulo para falarem sobre a
problemética do compartilhamento de contetddo intimos entre alunos. Os
participantes se dividiram em grupo e definiram o desafio estratégico a partir de
suas vivencias de acordo com a problematica apresentada. Em seguida os grupo
passaram pelas fases estabelecidas pelo DT, e o resultado final foi a criacao de

varias estratégias praticas e criativas para mitigar o problema.

Por fim, o DT como “Estratégia de ensino-aprendizagem” se “opde as
metodologias tradicionais. Permite que estudantes trabalhem em grupos e, de
forma criativa, projetem solucfes para problemas reais, identificando-os em um
contexto especifico” (Silva Neto; Leite, 2023, p. 3). Desse modo, no DT como
estratégia de ensino e aprendizagem, os estudantes nao sé tém a possibilidade
de propor solu¢des para um problema identificado, mas também prototipa-las,
(Cavalcanti; Filatro, 2016). O DT como estratégia de ensino e aprendizagem, €
direcionado para a sala de aula, onde o estudante assume de fato o papel de
protagonista: é autbnomo que assume suas responsabilidades, além disso ele
estimulado a experimentar, criar, explorar. Para utilizar o DT como estratégia de
ensino e aprendizagem, é necessario integrar articuladamente os elementos que

compdem o processo educacional, ensino aprendizagem e avaliagao.
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O DT como estratégia de ensino aprendizagem apresenta uma
abordagem educacional que pressupde uma aprendizagem mais auténtica,
(Cavalcanti; Filatro, 2016). Nesta perspectiva, pode ser articulado os trés tipos
mais classicos de avaliacdo para verificar o que o estudante aprendeu em todo

0 processo. As avaliagées podem ser:

a) Diagnostica: onde pode ser feito o levantamento dos
conhecimentos prévios dos designs thinkers;

b) Formativa: onde se da pela anédlise dos produtos feitos em cada
fase do DT;

c) Somativa: pode ser direcionado para a criacdo dos protétipos ou

relatorios criados pelos estudantes.

Em suma, para Cavalcanti e Filatro (2016), um projeto pode ser
desenvolvido apenas com uma das trés aplicacbes, no entanto, é possivel
encontrar elementos de todas nas solucdes e experiéncias vivenciadas pelos
designs thinkers. Sendo assim, elas estao correlacionadas entre si, como mostra

a figura 6.

Figura 6- Articulagdo das aplicagbées do DT

Metodologia para
f solugdo de problemas
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Fonte: Adaptado de Cavalcanti e Filatro (2016)

Abordagem —

Para todos os casos, o professor pode alinhar a aplicacdo de acordo com
seu objetivo de aprendizagem, como também adequar as avaliacdes ja que

existe um ponto de intersecgao entre as aplicagdes apresentadas.
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1.5.3 Design Thinking + habilidades pessoais e interpessoais

Na BNCC, habilidades se diz respeito a habilidades praticas, cognitivas e
socioemocionais que devem ser desenvolvidas durante o processo de ensino e
aprendizagem do estudante. Segundo Borges (2022), as habilidades
interpessoais estdo relacionadas a maneira como a pessoa lida com o outro e
com suas emocdes, sdo habilidades desenvolvidas no ambiente em que o sujeito
se encontra, geralmente, chamadas de soft skils ou habilidades
comportamentais e por serem competéncias subjetivas sdo mais dificeis de
serem desenvolvidas. De acordo com Lopes (2021, p. 5) as habilidades
interpessoais sao “Habilidades ndo cognitivas que os individuos necessitam para
um bom relacionamento social no local de trabalho”, ainda Mertens em 2004
introduziu o conceito de habilidades interpessoais como habilidades ndo estéo
relacionadas com a formacé&o técnica do individuo, mas que essas contribuem
para sua adaptacao no contexto que se encontra. Entre elas estao: criatividade,
colaboracdo, empatia, comunicacdo, negociacdo, tomada de decisao,

persuasao, ética, lideranca, entre outras.

Em contra partida, existem também as habilidades pessoais, também
chamadas de hard skills ou competéncias técnicas, sdo competéncias que sado
atribuidas geralmente no processo formativo do individuo, associadas a
determinada profissdo, geralmente sdo as habilidades curriculares. Entre elas
estdo: Competéncias técnicas de determinado conteudo, capacidade de
memorizacdo, realizacdo de calculos, compreensdo do tema em questdo,
habilidades om outros idiomas, entre outros. Mesmo com as diferencas entre as
habilidades, é importante que os individuos consigam desenvolvé-las na mesma
proporcdao. Sendo assim, segundo Sydorenko (2020), é importante que o0s
individuos tenham uma formacédo que lhes permitam desenvolver ambas as

habilidades para que tenham a possiblidade de melhorar seus padrdes de vida.

No entanto, é importante considerar que o desenvolvimento de tais
habilidades séo de forma continua e muitas vezes ndo séo imediatas. Assim,
importante articular metodologias que permitam o desenvolvimento ndo somente

em um nivel de educagcédo, mas em todos os niveis.
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HABILIDADE HABILIDADE
FASES PASSOS INTERPESSOAL PESSOAL
Desafio estratégico Competéncia
Organizagédo dos C.P . técnica/ memoria/
Descoberta Motivacao ~
Plano de coleta de compreenséao do
dados conteudo
Entrevista empéatica . Cc_)mpeténcia'
~ L Empatia técnica/ memoria/
Interpretacdo Andlise dos dados N 9
) Comunicacao compreenséao do
Mapa de empatia .,
conteudo
Refinar o problema Competéncia
~ Chuva de ideias Criatividade técnica/ memoria/
Ideacéo L 9
Escolhas de melhores Negociacao compreensdo do

Ideias

conteudo

Prototipacéo

Prototipagem rapida
Testes

Desenvolvimento
de equipe

Competéncia
técnica/ memoria/
compreensdo do

conteudo

Implementagéo

Plano de implementag&o
Implementacgé&o

Comunicacao
Trabalho em
equipe Tomada de
Deciséo

Competéncia
técnica/ meméria/
compreensdo do

conteudo

Evolucédo

Feedback
Analise
Plano de aprendizagem

Gerenciamento de
conflito
Autoavaliagcdo

Competéncia
técnica/ meméria/
compreensdao do

conteudo

Fonte: Prépria 2023)

O quadro 5 mostra a articulacdo do DT com a possibilidade de

desenvolvimento das habilidades pessoais e interpessoais em cada fase de sua

aplicacao propostas pela autora deste trabalho.
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CAPITULO II- COMO FAGCO (METODOLOGIA)

Neste capitulo, ser8o descritos detalhadamente os procedimentos
metodoldgicos a serem empregados nesta pesquisa, contemplando os objetivos
gerais e especificos, o problema de pesquisa destacado, e todo o embasamento

tedrico previamente abordado.

O trajeto descrito da metodologia é organizado em subtdpicos: A natureza
da pesquisa, o tipo de pesquisa utilizado, o universo pesquisado, os participantes
da pesquisa, as etapas metodoldgicas, 0os instrumentos de coleta de dados, a
analise dos dados bem como a ética na pesquisa e por fim, os passos

percorridos em cada etapa escritos detalhadamente.

ApoOs essa exposicdo, sera descrito de forma minuciosa todos as etapas
a serem feitas durante os passos da metodologia, bem como a construcao das

fases do Design Thinking em sala de aula.
2.1 NATUREZA DA PESQUISA

A fim de responder a questionamento inicial (Como o Design Thinking
pode empoderar os estudantes a desenvolver solu¢cdes para os desafios das
mudancas climaticas?), esta pesquisa adotou uma abordagem qualitativa,
corroborando com Minayo e Sanches (1993), que dizem que um bom método é
aguele que permite uma construgcédo correta dos dados e que ajude a refletir
sobre a teoria além de ter que ser exequivel. Segundo Minayo (2015), a pesquisa

qualitativa

[...] responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou nao deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, dos
motivos, das aspira¢des, das crencas, dos valores e das atitudes. [..] a
abordagem qualitativa se aprofunda no mundo dos significados.
Minayo (2015, p. 21-22.)

Corroborando com Minayo (2015), Martins (2004) traz a reflexdo, que os
meétodos qualitativos abordam as unidades sociais como totalidades
desafiadoras, exigindo uma compreensao profunda. Eles se concentram em se
aproximar dos dados para capturar a realidade social de maneira completa. A

flexibilidade € uma caracteristica-chave desses métodos, especialmente em
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relacdo as técnicas de coleta de dados, permitindo que o pesquisador escolha

abordagens adequadas a situacao especifica.

Segundo Gil (2010, p.17), a pesquisa cientifica é “o procedimento racional
e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que
sdo propostos”. Ja para Moreira (2011, p. 58), o “pesquisador qualitativo procura
um entendimento interpretativo de uma realidade socialmente construida na qual
ele esta imerso”. Ainda assim, segundo o autor, nesta abordagem de pesquisa,
o pesquisador fica “imerso” no fenbmeno de interesse, ele observa e participa de
dentro do ambiente estudado. Entendemos assim, que a pesquisa se configura
como qualitativa ao investigar o ambiente de uma escola publica do ensino

médio.

Quanto ao objetivo, esta pesquisa é do tipo exploratéria que segundo Gil
(2008), tém como objetivo 0 desenvolvimento, o esclarecimento e o ajuste de
conceitos e ideias, direcionando-se a formulacdo de problemas mais precisos.
Ainda assim, pesquisas exploratérias sdo conduzidas para fornecer uma visdo
geral aproximada de um determinado fenbmeno e quando o tema em questao é

pouco explorado (Gil, 2008).

2.2 COM QUEM FACO (UNIVERSO PESQUISADO E PARTICIPANTES DA
PESQUISA)

A presente pesquisa foi feita em uma Escola de Referéncia no Ensino
Médio (EREM) da rede publica do estado de Pernambuco, localizada no
Municipio de Moreno/PE. A escolha da escola se deu pela pesquisadora ter feito
0s trés anos do ensino médio, e concluido o ensino béasico, também a mesma
escola onde atuou nos estagios obrigatorios exigidos pela graduacédo e por ter
contato com a gestdo escolar. Além do sentimento pessoal/emocional em
acreditar que pode contribuir para uma escola onde € uma das principais

responsaveis pela sua formagdo como pessoa e como profissional.

Os participantes da pesquisa foram 18 estudantes inscritos no terceiro
ano do ensino médio turma C, de idade entre 16 a 18 anos, a escolha da série
se deu por compreender que 0s alunos ja devem possuir conhecimentos basicos

para o desenvolvimento da tematica sobre mudancas climaticas.
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2.3 ETAPAS DA PESQUISA

A priori, esta pesquisa esta dividida em etapas, fases e passos. As etapas
sS40 0s momentos mais gerais da pesquisa e se apresentam como etapas
metodoldgicas, as fases é cada parte da estratégia do Design Thinking e por fim,
0S passos sao 0s momentos especificos de cada etapa para se alcancar 0s

objetivos e de cada fase do DT.

O processo de planejamento e aplicacdo da pesquisa esta organizada em

trés etapas para que seja possivel alcancar os objetivos desta pesquisa.

Na primeira etapa (Etapa 01), ocorreu o levantamento sobre como é
organizado o ensino de Quimica na escola. Este levantamento teve o objetivo de
adaptar a metodologia do Design Thinking as necessidades da escola, e o dia a
dia da comunidade escolar e também de verificar como o ensino de Quimica
aliado a questbes ambientais esta sendo abordado na escola na visdo dos
professores e coordenadores pedagdgicos.

A segunda etapa (Etapa 02), consistiu na aplicacdo da estratégia didatica
do Design Thinking envolvendo a temética de mudancgas climaticas. Este passo
teve como intencdo abordar com estudantes do ensino médio a tematica de
mudancas climaticas com o auxilio das seis etapas do Design Thinking,

adaptado as necessidades escolar.

A terceira etapa da pesquisa (Etapa 03), referiu-se a analise das
percepcdes dos estudantes do ensino médio relacionadas ao uso do Design
Thinking. Neste passo foi possivel categorizar as caracteristicas presentes na
metodologia do DT que mais auxiliaram os estudantes na aprendizagem da
tematica de mudancas climaticas, identificando quais das cincos fases do DT
contribuiram para a constru¢do do conhecimento dos estudantes, identificando
as expectativas de aprendizagem que foram compreendidas pelos estudantes
apos a vivéncia da estratégia, considerando 0s pressupostos necessarios para

uma aprendizagem centrada no estudante.

No Quadro 6 é explicado a divisdo entre as etapas metodoldgicas e 0s

passos de cada etapa.
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Quadro 6- Etapas e passos metodologicos

Etapas metodolégicas Passos de cada etapa

e Entrevista com os professores de

Etapa 01 - Elaboracao da estratégia guimica e a coordenacéo
- : o pedagogica;
didatica do Design Thinking envolvendo a «  Elaboraco da estratégia didética
temética de mudancas climéticas. relacionando o Design Thinking a

tematica de mudancas climaticas.

(Fases do DT)

Etapa 02 - Aplicacdo das 6 fases do e Descoberta
Design Thinking aliado a tematica de * Interp[eta(;ao
e |deacédo
mudangas climaticas no Ensino Médio. e Prototipacéo
e Implementacéo
e Evolucao
Etapa 03 - Analise das percepcdes dos e Aplicar um questionério referente as
estudantes do ensino médio relacionadas percepcoes dos estudantes em
ao uso do Design Thinking. relacdo a metodologia aplicada.

Fonte: Elaboracéo propria (2024)

2.3.1 Detalhamento sobre os passos da pesquisa e instrumento de coleta de

dados

Como instrumento de coleta de dados, foram utilizados nesta pesquisa
guestionarios (questionario sobre conhecimentos prévios, questionario de
avaliacdo da metodologia), entrevista semiestruturada, materiais pedagogicos

produzidos durante as fases do DT.
2.3.1.1 Entrevista com os professores de quimica e a coordenagao pedagogica

Para contemplar esse passo, serd realizada uma entrevista
semiestruturada com os professores de Quimica e com a coordenagao
pedagogica. Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 195), a entrevista “é um
encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacfes a
respeito de determinado assunto, mediante uma conversagao de natureza
profissional”. De forma mais precisa sobre a entrevista semiestruturada, Trivinos

(1987) destaca que a entrevista estruturada € um dos principais meios que o
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pesquisador tem de coletar dados, ainda mais “a entrevista estruturada [..] ao
mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagao” (Trivinos, 1987, p.
146). Trivinos (1987), enfatiza algumas acgOes para contemplar a entrevista
semiestruturada, definir o propdsito da entrevista, organizar como sera o registro
e o tempo, a necessidade do rapport *(criar uma relagcdo com os entrevistados),

definir os tipos de perguntas a serem feitas.

A entrevista semiestruturada, segundo Laville e Dionne (1999), é uma
entrevista que permite uma certa flexibilidade a coleta de dados, com perguntas
abertas, possibilitando discussfes com ambas as partes. Pode apresentar uma
ordem as perguntas ja estabelecidas, mas que podem ser inseridas outras
questdes. Nesta pesquisa, as perguntas jA foram pré-estabelecidas pela
pesquisadora.

Este levantamento tem o intuito de verificar como o0 ensino de Quimica
aliado a questbes ambientais esta sendo abordado na escola na visdo dos
professores e coordenadores pedagoégicos e também de adaptar a sequéncia

metodoldgica do DT as necessidades da escola.

Seguindo essas acgdes, no Quadro 7 apresenta um resumo de como

ocorrera a entrevista.

Quadro 7- Agbes da entrevista semiestruturada.

Acéo
Tem objetivo de adaptar a metodologia do Design Thinking
as necessidades da escola, e o dia a dia da comunidade
escolar e também de verificar como o ensino de Quimica
aliado a questBes ambientais esta sendo abordado na escola
na visdo dos professores e coordenadores pedagogicos.
Entrevistados Professores e coordenacado pedagégica.

Como sera o registro | Gravacdo com o uso do celular.
Tempo da entrevista | Maximo de 20 minutos.
1 — Na escola, em quais disciplinas é falado sobre educacéo
Perguntas que serdo | ambiental?

feitas 2 — Que acdes ou atividades séo realizadas na escola,
pensando na tematica de mudancas climaticas?

Propdsito da
entrevista

! Rapport — Técnica usada para criar uma ligacdo de sintonia e empatia com a outra pessoa. Extraido de
https://www.significados.com.br/rapport/
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3— Nas aulas de quimica qual série é mais comum falar sobre
educacao ambiental?
4 — O professor acha que est preparado, tem tempo para
preparar e aplicar aulas sobre esse tema?
5 — Como a temética de mudancas climaticas pode contribuir
para a formacéo cidada a partir de acdes desenvolvidas na
escola?

Fonte: Elaboracao propria (2024)

2.3.1.2 Fases do DT em sala de aula

A partir da organizacdo estrutural do Design Thinking proposta por
Cavalcanti e Filatro (2016), IDEO (2009), Instituto Educadigital (2014), esta
pesquisa se baseara em seis passos principais escolhidos e organizados da
seguinte forma: Descoberta, Imersao, Ideacdo, Experimentacéo, Implementacéo
e Evolucdo. Essas fases foram escolhidas baseadas na realidade da escola

publica e disponibilidade de tempo para que ocorra todas as fases.

Os passos desenvolvidos em sala de aula foram pautados nos processos
da metodologia do Design Thinking na temética de mudancas climaticas. O
Quadro 8 descreve como foi organizada.

Quadro 8- Fases do DT e passos a serem realizados

FASE DO DT PASSO A SER REALIZADO
DESCOBERTA o Deflnlr. 0 d?saflo estrateg!co e somalllzfar em sala de aula
e Organizacao dos conhecimentos prévios dos estudantes
e Interpretacdo
IMERSAO e Entrevista empa_ltlca
e Mapa de empatia
e Criacao da persona
5 ¢ Refinar o problema
IDEACAO e Chuva de ideias
e Escolha das melhores ideias
EXPERIMENTACAQ | © Prototipagem
e Testes

Plano de implementacgé&o

IMPLEMENTACAO ~
Implementacao

3 e Feedbacks
EVOLUCAO e Analise
e Plano de aprendizagem

Fonte: Adaptado de IDEO (2013) e Cavalcanti e Filatro (2016)

Fase 1 do Design Thinking (DT) — Descoberta. O desafio estratégico
proposto para ser abordado em sala de aula foi: "Como podemos reduzir os

impactos das mudancas climaticas na Terra?" Este desafio enfoca a
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identificacdo e exploracédo de agbes que podem ser desenvolvidas para mitigar
os efeitos adversos das mudancas climaticas, visando promover solucfes

sustentaveis e ambientalmente conscientes.

Apoés a exposicao do desafio estratégico, os estudantes responderam de
forma individual um questionario sobre os conhecimentos prévios (Apéndice A).
Os conhecimentos prévios Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 137),
“o fator singular que mais influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja
conhece. Descubra isso e ensine-o de acordo”. A partir das respostas dos

estudantes, foi observado como aconteceu 0s encontros.

As perguntas sobre os conhecimentos prévios estdo expostas no quadro

Quadro 9- Perguntas sobre conhecimentos prévios

1. Vocé se sente parte da natureza?

2. Qual a importancia de se estudar a respeito das mudancas climaticas?

3. Vocé sabe o que é aquecimento global e como ele acontece?

4. O que é efeito estufa?

5. Quais os danos as mudancgas climaticas podem causar? E quais pessoas
ou 0 que sao mais afetados?

6. Vocé acha que sua (s) acao (s) contribuem para a mudanca climética?
Qual (s)?

7. Quem vocé acha que é responsavel pelas mudancas climaticas?

Fonte: Prépria (2023)

As respostas auxiliaram na construcdo e preparacdo das aulas
posteriores, e auxiliou a identificacdo dos niveis de conhecimento sobre o tema

apresentados em sala.

Na visdo de Barbosa (1998), o questionario € uma técnica de custo
razoavel, que pode ter questdes com finalidades especificas/direcionadas e que
apresenta elevada confiabilidade. Sobre o questionario dos conhecimentos
prévios, Mello e Villani (1994, p. 88), afirmam que as concepcdes prévias séo
“ideias intuitivas relativamente estaveis, parcialmente consistentes, uteis para a
interpretacdo dos fenbmenos cotidianos e que constituem o ‘conhecimento do
senso comum”. Sabendo disso, é importante conhecer as concepgdes prévias
dos estudantes para que haja um ensino efitivo e continuo, pois quando os
conhecimentos prévios ndo dialogam com a concepcao/definicdo plausivel

podem dificultar a aprendizagem. Cabe ressaltar que a aplicacéo do questionario
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(com perguntas abertas e fechadas), visa o registro escrito pelos estudantes
sobre o que aprendera por meio do Design Thinking como estratégia de ensino

e aprendizagem.

Fase 2 — Imersdo. Apd6s o preenchimento do questionario de
conhecimentos prévios, se deu o 2° encontro. Inicialmente os estudantes
assistiram dois videos sobre mudancas climéaticas que estdo disponiveis no
YouTube ® (https://www.youtube.com/shorts/DPXJUApZfy4 e

https://www.youtube.com/watch?v=I119WLdf NLo), ambos os videos sdo obras

da Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU). Em seguida, fizemos um debate
sobre as ideias gerais dos videos e sobre as perguntas do questionario sobre os
conhecimentos prévios. O debate ocorreu em quase 30 minutos. Por fim, fizemos
uma aula expositiva/dialogada sobre o que sdo as mudancas climaticas, o que €

0 aquecimento global, o que é o efeito estufa, emissédo de gases.

No terceiro encontro os estudantes se dividiram em grupos para
trabalharem juntos até o final da aplicacdo da metodologia. Apés a formacao dos
grupos, os estudantes escolheram um lider e todos tiveram acesso aos cadernos
de diario de bordo. Nesse encontro, foi discutido “quem” ou “o que” sdo mais
afetados pelo aquecimento global e com essa discussao foram elaboradas 10
perguntas para o desenvolvimento da entrevista empética. ApGs a construcao
dessas perguntas, os estudantes foram orientados em como fazer a entrevista
empatica. A entrevista empética foi feita no ambiente e momento escolhido pelos

estudantes, cada grupo trouxe respostas de 3 entrevistados.

No quarto encontro, foi realizado uma conversa sobre o resultado da
entrevista empatica. As perguntas norteadoras feitas pela pesquisadora estdo
expostas no quadro 10:

Quadro 10- Perguntas para o debate sobre o passo da entrevista empatica

a) Como vocé se sentiu quando fez a entrevista?

b) foi dificil fazer a entrevista?

¢) Qual a melhor e pior parte da entrevista?

d) Fale um pouco sobre os dados que vocé coletou.
Fonte: Prépria (2023)



https://www.youtube.com/shorts/DPXJUApZfy4
https://www.youtube.com/watch?v=l19WLdf_NLo
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Apbs esse didlogo, os estudantes em grupo fizeram a construcdo do mapa
de empatia e da persona com a orientacdo da pesquisadora. Apds a construcéo

dos mesmos, os estudantes foram orientados para a préxima fase.

Fase 3 - Chuva de ideias, de forma individual trouxeram no minimo 3
ideias para combater as mudancas climaticas. No quinto encontro, uma
exposicao das ideias foi apresentada e debatida a fim de refinarmos o problema
e voltar ao desafio inicial. Ap0s esse momento, 0s estudantes tiveram mais

tempo para pensar em outras solucdes, dessa vez em grupo e em sala de aula.

No sexto encontro, os estudantes em grupo, fizeram a escolha da melhor
ideia, baseada também na persona para dar inicio a prototipagem, de acordo
com a sua viabilidade, economia e praticidade. E deram inicio a prototipagem
rapida. Anotando os pontos positivos e negativos, montando um plano de acgéo

para o desenvolvimento do protétipo (tempo de criacdo e materiais).

Fase 4 — Prototipagem. No sétimo encontro, os estudantes deram, inicio
a prototipagem da ideia escolhida. Essa fase aconteceu tanto na escola (no

encontro) e em outro ambiente/horario.

Fase 5 — Implementacdo. No nono encontro os estudantes apresentaram

o plano de implementacdo do protétipo e a apresentacdo dele para o grande

grupo.

Fase 6 — Evolucao. Além de ouvirem os feedbacks dos colegas de classe
e responderem um questiondrio sobre suas percepcdes a respeito da
metodologia. Esse questionario foi respondido individualmente e colocados no

diario de bordo que foi entregue a pesquisadora.

O quadro 11 estd explicitado as fases, passos, encontros, recursos
didaticos (cronograma seguido). Os encontros foram duas aulas geminadas de
50 minutos cada, totalizando 1 hora e 40 minutos cada encontro ou uma aula de
50 minutos. Além disso esses encontros aconteceram como oficina/itinerario

formativo da escola.
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Encontros/ Recursos
FASE DO DT PASSO A SER REALIZADO | Momentos didaticos
Definir o desafio estratégico e Quadro, piloto,
socializar em sala de aula projetor,
— ° Notebook,
Descoberta Orgam;agao - dos | 1° encontro Canetas, papéis.
conhecimentos prévios dos
estudantes
Imersédo — Apresentacao dos Projetor,
videos e aula 2° encontro Notebook,
expositiva/dialogada videos, piloto.
Projetor,
Construcdo da  entrevista | ,, Notebook,
o 3° encontro . )
empatica videos, piloto,
~ diario de bordo.
Interpretacéo Realizado
. L. em .
Entrevista empética momento Diario de bordo
livre
Construgdo do mapa de Cartolinas, post-
empatia 4° encontro its e canetas,
Persona diario de bordo
Refinar o problema o Post its, canetas,
Chuva deri)deias 5° encontro diario de bordo
Ideacédo

Escolha das melhores ideias

Experimentacdo

Prototipagem rapida

6° encontro

Folhas, canetas,
diario de bordo

Prototipagem

7° encontro

Materiais que 0s
alunos indicaram
na prototipagem
rapida, diario de
bordo

Implementacéo

Plano de implementag&o

8° encontro

Folhas, canetas,
diario de bordo

Evolugéo

Feedbacks

Questionario avaliativo

9° encontro

Questionario
individual,
canetas, diario de
bordo.

Fonte: Prépria (2023)

O questionario avaliativo da fase final (Evolucéo), foi constituido de 13

perguntas (Quadro 12). O objetivo desse questionario foi analisar as percepcdes

dos estudantes em relagdo a metodologia aplicada. O questionario foi

respondido individualmente com o auxilio da pesquisadora/professora no ultimo

encontro e entregue a pesquisadora junto aos diarios de bordo feitos pelos

grupos.
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As perguntas que contemplaram o questionario avaliativo da metodologia

estdo expostas no quadro 12:

Quadro 12- Questionario avaliativo sobre o DT

=

Na sua concepc¢do qual a importancia de se estudar sobre mudancas climéticas
na escola?

Quiais os pontos positivos das aulas? Se houver.

Quais os pontos negativos das aulas? Se houver.

Vocé acha importante ter aulas com esse tipo de metodologia? Porque?
Conte um pouco do que vocé achou sobre a fase da descoberta.

O que vocé achou da construcdo e da entrevista empatica?

O que vocé achou da fase da ideacao?

O que vocé achou da fase da prototipacédo?

Qual fase que vocé mais gostou? Porque?

10 Como vocé descreve que foi o seu aprendizado?

11. Como vocé descreve a relacdo do professor/aluno dentro dessa metodologia?

Fonte: Prépria (2023)

CoNoOkRWN

Esta pesquisa utilizar4 para a coleta de dados registros gravados em
audiovisual (dudio), que segundo Loizos (2002), existem trés principais razbes
para a utilizacdo desses métodos, e um deles é que o mundo de hoje em dia é
crescentemente influenciado pelos meios de comunicacdo que dependem
muitas vezes de elementos visuais e auditivos. Serdo utilizados também,
materiais elaborados nas aulas em cada fase do Design Thinking e observacéo
direta feito pelo professor registradas no diario de bordo. Segundo Oliveira,
Gerevine, Strohschoen (2017) o diario de bordo € um instrumento que “pode ser
utilizado para um acompanhamento do desenrolar de projetos de pesquisa em
sala de aula, juntamente com a construcdo de mapas conceituais, com relatérios,

etc.” (oliveira, Gerevine, Strohschoen, 2017, p.123).

Durante a aplicacéo dos passos do Design Thinking, os estudantes terao
acesso a um diario de bordo, que servira para os registros dos grupos,
juntamente com ele e todo o material produzido pelos passos do DT também

sera um instrumento de coleta de dados para a pesquisa.
2.4 COMO VEJO, OBSERVO E INTERPRETO (ANALISE DOS DADOS)

Para a analise dos dados sera utilizada a anélise de contetudo (Bardin,
1977) e a Analise interpretativa (Zanella, 2009). As analises apresentadas néo
sdo apenas ferramentas, mas um conjunto de técnicas de andlise das

comunicacdes, utilizada de forma analitica para identificar, categorizar e explicar
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as contribuicdes e potencialidades do Design Thinking como estratégia de
ensino e aprendizagem, a partir da abordagem da tematica sobre mudancas
climaticas, na perspectiva dos estudantes mediante as concepcdes

apresentadas durante a pesquisa.

A andlise de conteudo proposta por Bardin (1977) foi utilizada para discutir
os resultados do mapa de empatia (passo 2 do DT), é composta por trés fases.
Segundo a autora, as trés fases ou trés polos cronologicos sdo de suma
importancia para o processo de analise, e sdo elas: 1°) pré-analise, 2°)

exploragédo do material e 3°) tratamentos dos resultados obtidos e interpretagéo.

A primeira fase, pré-andlise, € a fase da organizacdo da analise. Nesta
fase inclui trés momentos principais: 1) a leitura flutuante, Il) escolha dos
documentos, Ill) formulacdo das hipoteses e dos objetivos, V) a referenciacdo
dos indices e a elaboracao de indicadores e por fim, V) a preparacédo do material.
Na segunda fase, exploracdo do material, € a “fase de administragao sistematica
das decisdes tomadas [...] consiste em operacdes de decodificagdo, desconto
ou enumeragao.” Bardin (1977, p. 101). Por fim, a terceira fase, tratamentos dos
resultados obtidos e interpretagao, “os resultados brutos sao tratados de maneira
a serem significativos e validos” Bardin (1977, p. 101). Dessa forma, os dados
obtidos que foram analisados pela andlise de contetdo, foram caracterizados a
posteriori a obtencdo dos resultados. Apds a leitura e a organizacdo do mapa de
empatia, foram identificados palavras, trechos, frases que tinham sentidos
parecidos e que apareceram com mais frequéncia, apos essa identificacéo foram
agrupados os termos semelhantes e a nomeac¢ao da categoria surgiu a partir do
sentido central do conjunto de termos agrupados.

Para os demais passos e etapas foi utilizada a analise interpretativa. A
analise interpretativa, segundo Zanella (2009), nesta andlise o pesquisador
procurara dialogar com o autor e se posicionar diante as ideias expostas por ele.
De acordo com Severino (2007)

Interpretar € tomar uma posicdo prépria a respeito das ideias
enunciadas, € superar a estrita mensagem do texto, € ler nas
entrelinhas, é forcar o autor a um didlogo, é explorar toda a

fecundidade das ideias expostas, é coteja-las com outras, enfim, é
dialogar com o autor (Severino, 2007, p. 59).
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Ainda segundo Markoni e Lakatos (2003, p.168), “a interpretacédo € a
atividade intelectual que procura dar um significado mais amplo as respostas,
vinculando-as a outros conhecimentos”. Para eles, existem dois aspectos
importantes

a) Construcdo de tipos, modelos, esquemas. ApOs os procedimentos
estatisticos, realizados com as variaveis, e a determinacao de todas as
relacdes permitidas ou possiveis, de acordo com a hipétese ou
problema, é chegado o momento de utilizar os conhecimentos teéricos,
a fim de obter os resultados previstos. b) Ligacdo com a teoria. Esse
problema aparece desde o momento inicial da escolha do tema; é a
ordem metodolégica e pressupde uma definicdo em relacdo as

alternativas disponiveis de interpretacéo da realidade social. (Markoni
e Lakatos, 2003. p. 168).

Para esta pesquisa seguiremos duas fases: 1°) Organizac¢do dos dados

coletados, 2°) Relagcédo dos dados coletados com a literatura.

Para a identificacdo dos dados e respeitar as normas éticas desta
pesquisa, os participantes foram identificados pela sigla “PQ” que €& uma
abreviagao para “Professor de Quimica”, “CP” para “Coordenador pedagogico”,
e “E” para “Estudante”, seguidos de numerais de acordo com a ordem alfabética
dos nomes originais, sem relacdo direta com género ou qualquer outra

informacgé&o que possa identificar qualquer um dos participantes.

O quadro 13 esclarece a relacdo dos passos, etapas, instrumentos de
coleta de dados e suas analises.

Quadro 13- Relagéo entre as etapas, instrumento de coleta de dados e analise dos dados

Etzpaas Passos da Instrumento de coleta de Analise dos
pesquisa pesquisa dados dados
Entrevista com os
professores de .
- . . . Analise
Etapal | quimica e a | Entrevista semiestruturada; interpretativa
coordenacéo
pedagdgica;
- Descoberta - Produtos das seis etapas do
- Interpretacéo DT em sala de aula; Analise de
Etapa2 | Ideagéo - Diérip de bordo do contquo e
- Prototipacéo pesquisador e dos estudantes; Andlise
- Implementag@o | - Fotos e se necessério, interpretativa
- Evolucao videos e audios.
E Aplicar um Questionario de avaliacédo da Analise
tapa 3 R . . .
guestionario metodologia interpretativa

Fonte: Prépria (2023)
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2.5 QUESTOES ETICAS DA PESQUISA

Em vista dos procedimentos apresentados acima, ressalta-se a relevancia
de deixar explicito a todos participantes, os objetivos, procedimentos e a
dimenséo ética da pesquisa. Primeiramente, os participantes deverdo assumir
um compromisso firmado pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) para menores de 18 Anos (Anexo A), TCLE para maiores de 18 Anos
(Anexo B) e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) (Anexo C), que
ndo impedird o afastamento da pesquisa a qualquer momento. O pesquisador
também ird se comprometer com um retorno ao final da pesquisa e ao zelo pelas
imagens e dados coletados e construidos ao longo do estudo. Tais dados ficardo
guardados por um prazo de 5 anos. Por ultimo, vale ressaltar que todo o projeto
passou pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP) da
Universidade Federal Rural de Pernambuco, com registro -
83731124.7.0000.9547 e Parecer Aprovado (Anexo D).

Foi descrito de forma clara no TCLE e TALE os riscos, as formas de
ameniza-los e os beneficios referentes a participacdo na pesquisa. Devido as
etapas de investigacdo a serem realizada em contato direto com os participantes
da pesquisa e dos instrumentos de coleta de dados a serem utilizados, alerta-se
sobre alguns riscos pessoais que podem vir a surgir, bem como, a

comprometimento quanto as formas de ameniza-los.

Os participantes da pesquisa podem apresentar desconforto frente as
cameras utilizadas para a videogravacéo. Esse desconforto pode gerar alteracdo
das respostas atribuidas, estresse, nervosismo, medo, pressao e irritacdo. Essas
situacdes podem ser minimizadas pelo esclarecimento da pesquisadora sobre o
sigilo das informacdes, 0 anonimato dos participantes e o ndo compartilhamento
das gravacgbes, que ficardo arquivadas apenas no computador pessoal da
pesquisadora. Além disso, devera ser enfatizado que, em nenhuma hipétese,
havera divulgacdo das video gravacdes, evitando possiveis reconhecimentos

por voz.
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Destaca-se que nao houve prejuizo de ordem financeira para 0s
participantes da pesquisa, bem como, nenhuma leséo que afete sua integridade
fisica. Aléem disso, enfatizou-se o livre arbitrio de sair da pesquisa a qualquer

momento.

Com relacdo aos beneficios dessa pesquisa os estudantes tiveram a
oportunidade de rever alguns conteudos de quimica que estdo relacionados a
tematica de mudancas climaticas, bem como imergir em uma abordagem
diferente de ensino. O contato com uma abordagem que possibilita o
protagonismo do estudante em sala de aula pode ser enriquecedor tanto para 0s
estudantes quanto para os professores.

Concluida a pesquisa, a pesquisadora se compromete em voltar a escola
campo para realizar a devolutiva e agradecer aos participantes da pesquisa. Os
agradecimentos e a devolutiva também sera feita aos representantes da escola

campo (direcao e coordenacédo pedagogica).

Todas as informacdes desta pesquisa serdo mantidas em sigilo e serdo
divulgadas apenas em eventos ou publicacdes cientificas. N&o havera
identificacdo dos participantes, exceto entre 0s responsaveis pelo estudo,
assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados coletados nesta pesquisa
(gravacdes, fotos, filmagens etc.), ficardo armazenados em pastas de arquivo no

computador pessoal do pesquisador pelo periodo minimo 5 anos.
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CAPITULO III - COMO DISCUTO (RESULTADOS E DISCUSSAO)

Os resultados nesta dissertacdo estdo apresentados em consonancia
com as etapas, fases e passos apresentados na metodologia e relacionados aos
objetivos especificos desta pesquisa como mostra o quadro 14. Lembramos que
na etapa 1, a entrevista foi feita com os professores e coordenacéo da escola e
seu objetivo ndo esta relacionado aos objetivos especificos da pesquisa, é
apresentado o objetivo que foi feito essa etapa para sustentar as etapas

posteriores, a etapa 2 e 3 foi feita com 18 estudantes da turma do terceiro ano

do ensino médio.

Quadro 14- Relagdo dos passos e etapas metodolégicas com os objetivos especificos.

Etapas metodoldgicas

Passos de cada etapa

Objetivos a serem atendidos

Etapa 01 - Elaboracéo da
estratégia didatica do
Design Thinking
envolvendo a tematica de
mudancas climéticas.

Entrevista com os
professores de quimica e
a coordenagédo
pedagégica;

Elaboracgéo da estratégia
didatica relacionando o
Design Thinking a
temética de mudancas
climéticas.

Adequar a metodologia
do DT ao contexto
escolar;

Identificar como o ensino
de Quimica aliado a
guestdes ambientais esta

sendo abordado na
escola na visdo dos
professores e
coordenadores

pedagogicos.

Etapa 02 - Aplicagcdo dos
6 passos do Design
Thinking aliado a tematica
de mudancas climéticas
no Ensino Médio.

Descoberta
Interpretacdo
Ideacéo
Prototipacéo
Implementacéo

Evolugéo

Investigar como se da a
construcdo do conhecimento
a partir do DT, com o foco
nas mudancas climéticas.
Evidenciar contribuicdes e
limitacbes que o DT pode
oferecer como estratégia de
ensino e aprendizagem;
Identificar quais habilidades
pessoais e interpessoais
podem ser desenvolvidas
durante a aplicacdo do DT;

Etapa 03 - Andlise das
percepc¢des dos
estudantes do ensino
médio relacionadas ao
uso do Design Thinking.

Aplicar um questionario
referente as percepcdes
dos estudantes em
relagdo a metodologia
aplicada.

Compreender as percepcodes
dos estudantes sobre a
estratégia do Design
Thinking aplicado em sala de
aula.

Fonte: Prépria (2024)

Para atender o primeiro objetivo especifico foi necessario desenvolver
uma entrevista semiestruturada com o0s professores e a coordenacao

pedagdgica a fim de adaptar a metodologia do DT aplicada as mudancas
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climéticas, as demandas escolares e também entender a visdo deles como o
ensino de Quimica esta aliado a questdes ambientais. Os resultados obtidos
estdo dispostos na secdo 3.1, que apresenta inicialmente os resultados da

entrevista, seguidos de sua analise.

3.1 - ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE QUIMICA E A
COORDENAGCAO PEDAGOGICA

Na etapa 1, foram entrevistados 2 professores e 1 coordenador
pedagdgico. A entrevista se deu na sala dos professores, na propria sala de aula
e também no espaco da coordenacdo pedagdgica. As perguntas norteadoras

estdo descritas no Quadro 7).

O objetivo das perguntas 1, 2 e 3 (Quadro 7) era mapear a pratica da
educacdo ambiental na escola, identificando as disciplinas e momentos em que
0Ss assuntos dessa tematica sédo abordados, além disso foi possivel identificar a

integracao da educacdo ambiental nos componentes curriculares.

Ao serem questionados se “Na escola, em quais disciplinas é falado sobre
educacdo ambiental?” (pergunta 1), as seguintes respostas foram obtidas: “Na
disciplina de quimica, fisica, biologia, geografia e até matematica” (PQ1), “na
Agenda 21 global e escolar, investigacdo em saude ambiental e comportamento
dos fluidos. Sao disciplinas eletivas” (PQ2) e “Principalmente nas disciplinas de
ciéncias da natureza como fisica, biologia e quimica” (CP). As respostas de PQ1
e CP demonstram quais momentos a temética da educacdo ambiental é

abordada. J4 PQ2, indica que a tematica é sé abordada em disciplinas eletivas.

No que diz respeito a segunda pergunta (“Que acdes ou atividades séo
realizadas na escola, pensando na temética de mudancas climaticas?”), que foi
direcionada para a coordenacao pedagodgica e reforcada pelos professores, a
CP destaca que “NoOs participamos do programa Plantar Juntos, fazemos
trabalhos no dia mundial da agua, dia mundial do meio ambiente, dia da arvore,
além dos trabalhos das eletivas voltadas ao meio ambiente que alguns
professores trabalham”. Esse programa € um Projeto pedagogico
socioambiental, onde no primeiro dia do ano letivo de 2024 da escola, mais de

mil mudas de espécies nativas do estado foram plantadas por alunos e
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professores da rede estadual de Pernambuco. Segundo a Secretaria de Meio
Ambiente, Sustentabilidade e de Fernando de Noronha do estado de
Pernambuco (2024), o programa tem como meta recuperar e conservar o meio
ambiente e também a vegetacao do estado de Pernambuco, além de melhorar
a vida dos cidaddos e a mitigacdo das mudancas climaticas. Nesse contexto,

Mafra e Bonassina (2022, p.295), expdem que

Realizar atividades focadas na Educacdo Ambiental é uma forma de
fomentar acdes que diminuam os impactos negativos ao meio
ambiente em que se vive, repensando, reutilizando, reciclando e
minimizando possiveis efeitos deletérios (Mafra; Bonassina, 2022,
p.295).

Nesse caso, tratar a educacédo ambiental em datas pontuais é importante
para ter um ambientalismo eficaz em relacdo a tematica, onde visam a mudanca
de percepcéo e atitudes entre a relacdo ser humano e seu ambiente natural
(Bortolon; Mendes, 2014). Para além disto, o docente necessita integrar a
Educacdo Ambiental aos documentos escolares (plano de ensino, plano
semanal, projetos e eventos escolares) e assim, poder desenvolver atividades
ao longo do ano de forma interdisciplinar abordando teméticas relacionadas a
sustentabilidade e ao cuidado com o meio ambiente, integrando esta aos demais

conhecimentos formais (Mafra; Bonassina, 2022).

Na Pergunta 3 (“Nas aulas de quimica qual série é mais comum falar
sobre educacdo ambiental?”), PQ1 esclareceu que “O assunto geralmente é
abordado no terceiro ano” e PQ2 “Eu geralmente abordo o assunto nos terceiros
anos”. E importante destacar que na pergunta 1, PQ2 apontou que a tematica
era discutida em disciplinas eletivas, mas nesta pergunta informou que seria na
disciplina de Quimica. Em alguns casos, devido a formacao, alguns professores
ndo sabem aonde e nem quando abordar a tematica da educacdo ambiental.
Segundo Bizerril e Faria (2001), ha um excesso de conteudos e programacdes
pré-estabelecidas pela escola, o que dificulta para os professores onde e em
qual momento abordarem a tematica sobre educacdo ambiental e nesse caso

mais ainda sobre mudancas climaticas.

Quando questionados se acham que estdo preparados, se tem tempo
para preparar e aplicar aulas sobre educacdo ambiental (pergunta 4), os

entrevistados responderam positivamente. As respostas foram: “Eu me acho
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preparada, porém, ajustar o tempo € complicado as vezes por causa das
demandas dos vestibulares, principalmente por se tratar de terceiranistas”
(PQ1), “Me sinto preparada, aqui no ensino médio em tempo integral durante os
turnos, nos temos oito aulas semanais para planejar e preparar nossas aulas”
(PQ2) e “Acredito que para os professores o tempo seja o maior desafio, e nos
estamos sempre buscando formacdes sobre esses temas pertinentes para que
eles possam se sentir mais preparados” (CP). Nota-se apesar da preparacao
para abordar sobre o tema, questdes como tempo e necessidade de mais
formacdes ainda é uma preocupacdo, como foram problemas abordados por
Martin (2005). Dessa forma é necessario viabilizar formacdes continuadas para
os professores e gestdo escolar com o intuito de trazer mais segurancga para os
professores para abordarem sobre o tema, além da organizacdo escolar e
curricular que deve dar espago para as discussdes que sao pertinentes como a
de mudancas climéticas, ndo se preocupando apenas com questbes de
vestibulares como finalidades do ensino. De acordo com Lucyk e Graupmann
(2017), infere-se uma necessidade de melhorias para os professores de modo
de que essas melhorias interferem diretamente na qualidade da educacéo,
algumas dessas melhorias podem ser o investimento na formacdo continuada

de forma eficaz, e a melhoraria das condicfes de atuacédo do docente.

Por fim, a ultima pergunta questionava “Como a tematica de mudancas
climaticas pode contribuir para a formacdo cidadd a partir de acles
desenvolvidas na escola?”. Os entrevistados concordavam que ao abordar esse
tema em sala de aula, os estudantes s&o incentivados a refletir sobre seu papel
no mundo, desenvolvendo um senso de responsabilidade social e ambiental. As
respostas foram: “Acredito que os estudantes ficam motivados, curiosos a
respeito do tema, trazem reflexdo para o dia a dia e na pratica como cidadaos”
(PQ1), “Ele incentiva os alunos a refletirem sobre seu papel no mundo, suas
responsabilidades com o0 meio ambiente e as rela¢des sociais e econdmicas que
influenciam e s&o influenciadas pelas mudancas no clima” (PQ2) e “Acredito que
a escola é um grande incentivador para se pensar sobre o tema. Contribui de
forma eficaz em como nossos estudantes vao ser para a sociedade, e o planeta.
No entanto, acredito que podemos melhorar nas nossas acoes, didatica, fazer

com gue esses alunos pensem e se interessem mais” (CP).
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As respostas dos entrevistados apontam que a escola, nesse contexto, se
torna um espaco privilegiado para a formacado de cidaddos mais conscientes e
engajados na construcdo de um futuro mais sustentavel, construindo pontes e
estreitando a comunicacao entre a educacao escolar e educagdo ambiental

como proposta por Sousa (2011).

De acordo com as respostas obtidas e da entrevista como um todo, foi
possivel trazer adaptacdes da metodologia do DT para a sala de aula, com a
escolha da turma, horarios, como estava o calendario da escola, em quais
disciplinas podiamos abordar sobre o tema, além de compreender como 0s
professores e coordenacdo pedagogica acha dessas discussfes presentes na
escola. Foi importante também, para entender como a escola trabalha sobre o
tema, se era um problema que os estudantes ja conheciam ou que nunca foram
apresentados. Ficou evidenciado que a escola cumpre seu papel em abordar a
educacdo ambiental, no entanto nota-se pela fala do CP que séo realizadas em
datas pontuais. Dessa forma, coube a aplicacdo da metodologia em uma
disciplina que fizesse parte do dia a dia dos estudantes, para possibilitar uma
reflexdo critica a respeito da educacdo ambiental, como proposto por Branco et,
al. (2018).

3.2 - APLICACAO DAS FASES DO DESIGN THINKING ALIADO A TEMATICA
DE MUDANGAS CLIMATICAS NO ENSINO MEDIO.

3.2.1 — Fase 1 - Descoberta
Na primeira fase que é a descoberta, os estudantes se mostraram bem

interessados com a tematica ap0s a exposi¢cao do desafio estratégico: "Como
podemos reduzir os impactos das mudancas climaticas na Terra?", nesse
momento, 0s estudantes ficaram se perguntando o que poderiam fazer e quais

seriam 0s proximos passos das aulas.

Foi um periodo de intensa introspeccao e inquietacdo, no qual dialogamos
sobre o contetdo de mudancas climéticas, as exigéncias mundiais sobre o tema,
bem como as preocupacdes sobre os problemas causados por essas mudancgas.

Apos o dialogo entre os alunos, foi aplicado o questionario de conhecimentos
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prévios (Quadro 9), de forma individual, as respostas dos estudantes estdo
expostas nos quadros abaixo, esta organizado por perguntas e respostas dos 15

estudantes que participaram desta fase.

No que diz respeito a primeira pergunta (Vocé se sente parte da
natureza?), buscava-se que 0s estudantes respondessem se eles se sentiam
parte da Natureza. Esta pergunta tinha o intuito de despertar no estudante o seu
pertencimento, onde suas ac¢des fazem diferenca no mundo em que vive além
de inquietad-los e fazerem refletir sobre suas praticas. As respostas dos
estudantes indicaram que 100% deles se sentem parte da natureza e que
trazendo essa conexao e primeiro contato com a tematica, poderia estabelecer
uma compreensao profunda dos estudantes com o tema, segundo Vasconsellos,
(2021, p.11), “Ao estabelecer uma relagao mais proxima e de contato intimo com
a natureza o aluno pode compreender com mais significado a dinamica que

envolve suas acgdes no dia a dia e os impactos diretos ao meio ambiente”.

Em relacéo a pergunta 2, esperava-se que o0s estudantes ja conhecessem
alguns conceitos sobre o tema, por ser um assunto visto em educac¢éo ambiental
e gue este € um tema transversal e por estarem finalizando o terceiro ano do
ensino médio. Para a pergunta 2, todos os estudantes responderam que sabem
0 que sdo as mudancas climaticas (Quadro 15). Dos 15 estudantes, sete
responderam apenas “sim”, os outros oito tentaram explicar o que era e se
aproximarem da resposta esperada. De acordo com a ONU, as mudancas
climaticas séo transformacdes a longo prazo nos padrdes de temperatura e clima
do planeta e podem ser de causas naturais ou ser intensificado pela intervencéo

humana.

Quadro 15 - Pergunta 2 do questionario sobre conhecimentos prévios

E6 | Sim, sdo mudancas no clima, muitas vezes causadas pelas acées humanas.
E9 | Sim, alteracdes nas caracteristicas do clima e da temperatura do planeta
E13 | Quando a temperatura do planeta muda e fica mais quente

E15 Si~m, sdo mudancas no clima que podem ser causadas através do homem ou
nao.

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Em relacéo a pergunta 3 (Vocé sabe o que € aquecimento global e como

ele acontece?), apresentando o mesmo objetivo da 2° pergunta, dos 15
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estudantes, 10 se aproximaram da resposta esperada e 5 ndo souberam

responder a pergunta (Quadro 16).

Quadro 16- Pergunta 3 do questionario sobre conhecimentos prévios

E6 Sim, um aquecimento na terra causado pelas acbes humanas ao longo dos
tempos.

E8 | Sim, ele acontece quando jogam lixo pelas ruas.

E9 | Aumento anormal da temperatura

E15 Sim, através da acdo do homem, pelo consumismo, poluicdo, desmatamento

exagerado, etc

Fonte: Dados da pesquisa (2024)
De acordo com Silva e Paula (2009, p.43)

0 aguecimento global € um fenbmeno climéatico de larga
extensao, ou seja, um aumento da temperatura média superficial
global, provocado por fatores internos e/ou externos. Fatores
internos sdo complexos e estdo associados a sistemas
climéaticos cadticos nédo lineares, isto €, inconstantes, devido a
variaveis como a atividade solar a composi¢ao fisico-quimica
atmosférica, o tectonismo e o vulcanismo. Fatores externos sédo
antropogénicos e relacionados a emissdes de gases-estufa por
gueima de combustiveis fdsseis, principalmente carvdo e
derivados de petrdleo, industrias, refinarias, motores, queimadas
etc. (Silva e Paula (2009, p.43)

Em sintese, esperava-se que 0s estudantes pudessem mencionar além
do que eles sabiam por aquecimento global, sobre as causas antropogénicas e
naturais. Notou-se que muitos deles s6 respondiam: “Aumento da temperatura
do planeta” A1, e que nao citavam as causas do aquecimento global, das vezes

gue as causas foram citadas, apenas as antropogénicas foram evidenciadas.

As respostas das perguntas 2 e 3 revela um cenario diverso entre os
estudantes. Indicam que os estudantes conseguem fazer conexdo do que
significa com o termo “mudancgas climaticas” ou “aquecimento global”’, o que
indica um avan¢o na conscientizacdo ambiental e entendimento basico do
conceito. No entanto, poucos estudantes trazem uma reflexdo aprofundada

sobre o que é de fato.

Com essas respostas surgiu a necessidade de aprofundar o tema em sala
de aula na fase da interpretacdo, trazendo causas, problemas e intervencgdes.
Mesmo sabendo que € um assunto que ja foi visto na escola, como relatado a

professora da escola no momento da intervengdo. Assim, os participantes foram
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questionados sobre “O que é efeito estufa?” (Pergunta 4). Nesta pergunta
esperava-se compreender o nivel de conhecimento sobre o tema em questao,
abordando um topico especifico sobre mudancas climaticas que € o efeito estufa.
Das respostas obtidas, 5 ndo souberam responder o que era, 6 se aproximaram
da pergunta (quadro 17), e 0s outros 4 restantes, se afastaram da resposta
esperada quando responderam: E1 “E a presenca de diversos gases poluentes

presentes na atmosfera, E6 “E um fenémeno ruim”.

Quadro 17- Respostas da pergunta 4 do questionario sobre conhecimentos prévios

E2 | E um efeito natural e bom para o planeta, pois mantém ele aquecido.

E3 | E um fendmeno natural que possibilita a vida na terra.

E14 | Os gases poluentes que ficam presos na atmosfera

E15 | O efeito dos gases poluentes impedindo os raios solares de sairem da terra
Fonte: Dados da pesquisa (2024)

As respostas da pergunta quatro demonstram uma superficialidade dos
estudantes a respeito do conhecimento sobre o tema, o que deixa mais
perceptivel a importancia de se trabalhar melhor os conceitos. E mostrado
também que existe uma confusdo entre efeito estufa e poluicdo, muitas
respostas enfatizando os gases poluentes e ndo lembrando que o efeito estufa
€ um fendmeno natural do planeta. Era esperado que os estudantes discutissem
sobre o efeito estufa como um fenébmeno natural e que isso ndo € um problema,

mas que a intensificacéo dele pelas atividades humanas, sim (Raffa, 2024).

Quando questionados sobre “Quais os danos que as mudangas climaticas
podem causar? E quais pessoas ou o0 que sdo mais afetados?” (Pergunta 5), era
esperado que os estudantes tivessem uma compreensao sobre os danos em
varias instancias que as mudancas climaticas podem causar e também

identificar um olhar com sensibilidade social e ambiental.

Quadro 18- Respostas da pergunta 5 do questionario sobre conhecimentos prévios

E1l | Degradacdo ambiental, extin¢do de diversas espécies da fauna e flora.

E4 | Causa enchentes, furacdo. Os pobres sdo os mais afetados.

E5 | Afetam 0s mais pobres.

E6 Pode causar danos a saude por conta da mudanca de clima. Os mais

afetados sdo 0s animais e as pessoas com menores condicoes.

E7 Pode causar o aguecimento excessivo, poluicdo. Sao afetadas as pessoas
mais carentes.

E8 | Enchentes, fica muito calor, etc. O ser humano é o mais afetado, os animais.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)
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As respostas dos estudantes sobre os danos causados pelas mudancas
climaticas revelam um entendimento intuitivo e crescente sobre as
consequéncias desse fenébmeno global. A maioria dos alunos (71,42%, 10
estudantes) conseguiram identificar alguns dos impactos mais comuns, como a
escassez de 4gua, eventos climaticos extremos (enchentes, secas) e a perda de
biodiversidade. E notavel a percepcdo dos estudantes de que 0s mais
vulneraveis, como as comunidades mais pobres e 0s animais, sdo 0s mais
afetados pelas mudancas climéaticas. Essa compreensdo demonstra uma
sensibilidade social e ambiental que é fundamental para a construcdo de um

futuro mais sustentavel, igualitario e justo.

No que diz respeito a Pergunta 6 (“Vocé acha que suas agdes contribuem
para a mudanga climatica? Quais?”), esperava-se que 0s estudantes
aproximassem suas acdes individuais com o problema global e que os levasse
a refletir sobre suas responsabilidades individuais em relacdo as mudancas
climaticas. Além de compreender quais acdes realizadas contribuem para as
mudancas climéticas. Das 15 respostas, 12 estudantes apontaram que embora
pensem em preservar 0 meio ambiente e evitar contribuir para as mudancas
climaticas, existem acdes que os impedem como dito por E15 “Pouco, mas sim,
coisas que vao virando costume”, E2 “Sim, as vezes ndo economizo agua”, E6
“Acho que sim ndo vou mentir, agdes como jogar lixo no chao, desperdigar agua,
acabam virando costume”, E9 “Infelizmente sim, n&o separo o lixo por exemplo”.
As respostas para essa pergunta evidenciam a sinceridade dos estudantes com
suas respostas e consciéncia sobre suas acdes para 0 combate ou contribuicéo

em relagdo as mudancas climaticas.

Em relagdo a pergunta 7 (“Quem vocé acha que é o responsavel pelas
mudancgas climaticas?”), esperava-se que o0s estudantes apresentassem um
maior nivel de compreenséo sobre a atribuicdo das responsabilidades sobre as
mudancas climaticas. As respostas para essa pergunta mostram unanimidade
em torno da responsabilidade humana (100% das respostas) em relacdo as
mudancas climatica. Embora a maioria das respostas reconheca a
responsabilidade individual que cada um tem como: E4, “Nés mesmos”, ES “Nos
humanos”, E14 “Geralmente somos nds”, algumas respostas apontam para a

responsabilidade geral de politicos e governos como, E1 “Cada ser humano na
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terra com énfase nos politicos”. Essa percep¢ao mostra uma compreensao mais
ampla das causas das mudancas climaticas envolvendo as acdes individuais e

governamentais.

Em suma, as respostas dos alunos demonstraram um grande potencial
para a construcdo de uma sociedade mais sustentavel. Ao oferecer
oportunidades para que os alunos reflitam sobre suas acdes e desenvolvam
habitos mais sustentaveis, as escolas podem contribuir para a formacédo de
cidaddos mais conscientes e engajados na luta contra as mudancas climaticas.
ApOs responderem as perguntas, os estudantes assistiram os videos, como
exposto na parte metodoldgica deste trabalho e fizemos uma roda de conversa

sobre as ideias gerais das respostas dos questionarios.

Apbs esse momento, foram formados 4 grupos, o G1 com 5 estudantes,
0 G2 com 4 estudantes, o0 G3 com 5 estudantes e 0 G4 com 4 estudantes para

seguir as outras fases do DT.

3.2.2 — Fase 2 - Entrevista empatica, mapa da empatia e construgcao
da persona

Apos os estudantes participarem das entrevistas, houve um momento
com cada grupo sobre a percepcao deles durante a entrevista, esse dialogo foi

gravado com o uso do celular e algumas respostas estéo transcritas.

Em relagdo as perguntas 1,2 e 3, esperava-se saber como estava o nivel
de engajamento dos estudantes, considerando a dimensdo emocional na
realizacdo da atividade. Todos o0s grupos apontaram suas dificuldades e
facilidades em relacdo a atividade onde foi importante notar as habilidades
desenvolvidas pelos grupos e como a motivagao e o trabalho em grupo estavam

presentes.

Em relagdo a pergunta 1 (“Como vocé se sentiu quando fez a entrevista?”)

As respostas apresentadas podem ser observadas no Quadro 19.

Quadro 19- Pergunta 1 para o debate sobre 0 passo da entrevista empatica
“Falando pelo grupo todo, acho que ficamos nervosos, no comeco foi dificil,
G1 | mas como a gente ja tinha as perguntas que fizemos em sala, ficou mais f4cil.
E quando a gente ia perguntando ficava mais divertido e interessante”

G2 | “Me senti importante (risos), achei muito interessante, ficamos empolgados”.
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“Para o meu grupo foi uma coisa muito natural, podiamos fazer isso com

G3 ~ . o DO . ”
qualquer assunto, hdo fazemos muito entéo foi uma experiéncia muito legal”.
“Eu tive vergonha, mas as perguntas feitas facilitaram muito, eu néo fiquei

G4 | nervoso, sem saber o que perguntar. Ficamos até animados em fazer as

entrevistas”

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Embora os estudantes relatem que sentiram vergonha de abordar

pessoas diferentes, eles se mostraram motivados com a atividade (Quadro 24).

Para Ribeiro (2011), a motivacao pode e deve ser mediada pelo professor, pela

sala de aula e pela a escola como um todo, pois embora a aquisicdo de

conhecimento por si sO seja importante, a verdadeira aprendizagem ocorre

quando h& uma conexao entre 0 que se pensa e 0 que se sente.

A segunda pergunta (“foi dificil fazer a entrevista?”), buscava considerar

o0 nivel de engajamento e habilidade dos estudantes. O Quadro 20 apresenta as

respostas dos estudantes.

Quadro 20- Pergunta 2 para o debate sobre o passo da entrevista empatica

Gl

“Néo, na verdade foi mais facil por conhecer as pessoas, e claro, estdvamos
em grupo, se fosse na rua a gente ia querer perguntar a menina que trabalha
na secretaria de meio ambiente”.

G2

“Néo foi, nés somos comunicativos, mas com certeza o pessoal do grupo foi
importante”

G3

“Néo foi dificil, conseguimos abordar as pessoas rapido, quando foi falado da
atividade, ja vieram as pessoas em mente, foi facil pensar nisso, o grupo é
bem desenvolvido pra essas coisas, nés entrevistamos professores”.

G4

“Eu tenho dificuldade eu acho, mas como estava com o grupo, ficou mais facil
abordar e fazer as perguntas. E também nés preferimos entrevistar os alunos
da escola’.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

bY

As respostas dos grupos a pergunta 2 (Quadro 20), evidenciou a

importancia de se trabalhar em grupo em determinadas atividades e como isso

pode ser importante em uma aprendizagem relevante, segundo Pereira (2015,

p.56)

O trabalho de grupo proporciona 6timos beneficios para os
participantes deste, na medida em que permite que os alunos
gue nao estdo tdo a vontade se libertem e desinibam,
socializando com os restantes elementos. Os alunos aprendem,
também, a aceitar e/ou respeitar a opinido dos colegas,
enriguecendo o trabalho com as diversas perspectivas,
aproveitando os talentos de cada um, onde o interesse pela
investigacao/pesquisa é estimulado. (Pereira, 2015, p.56)
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De fato, os estudantes demonstraram mais empenho, autonomia e
desenvolvimento quando trabalharam em grupo evidenciando a importancia de

adequar as metodologias para o desenvolvimento de habilidades importantes.

Quando questionados sobre a pergunta 3 (Qual a melhor e pior parte da
entrevista?), esperava-se compreender oS pontos positivos e negativos dessa
atividade e se em algum momento eles se identificaram com a préatica (Quadro
21).

Quadro 21- Pergunta 3 para o debate sobre o passo da entrevista empatica

“Saber as respostas das pessoas, como elas iriam mudar a situagdo, as
propostas de intervengéo”. Ndo teve uma pior parte. Teve uma proposta que
G1 | era investir em leis municipais e intervir de forma concreta, chamou atencéo
porque pensamos que isso ja existe, mas ndo vemos as puni¢des concretas
para quem n&o respeita a lei.”
A melhor parte foi abordar as pessoas, fizemos com dois professores e um
G2 | aluno, acho que nossa dificuldade foi escrever as respostas. Nao queriamos
gravar porque seria muito trabalhoso depois.”
G3 “Escutar as respostas deles. Como eram professores estamos mais
acostumados a responder as perguntas e nao fazer.”
G4 “A melhor parte foi conversar com eles sobre um assunto importante, as vezes
a gente s6 conversa coisas normais do dia a dia”.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Todos os grupos demonstraram engajamento e destacaram a importancia
de ouvir o outro, desenvolvendo e fortalecendo habilidades de comunicacao,
escuta e analise de dados. Quando apresentam palavras como: “a melhor parte
foi conversar com eles” ou “escutar as respostas deles”, enfatizam a valorizacao
da relacdo interpessoal, uma experiéncia mais prazerosa para 0s estudantes e
também o fortalecimento da escuta ativa. Essas falas mostram a necessidade
de criar espacos com didlogos e trocas para promover o desenvolvimento

integral dos estudantes (Barrios, et al. 2011).

No que diz respeito a quarta pergunta (“Fale um pouco sobre os dados
que vocé coletou”), esperava-se que o0s estudantes fossem estimulados a
refletirem sobre os dados que eles conseguiram coletar durante a entrevista e
observar se eles conseguiram refletir criticamente sobre as respostas. O quadro

22 mostra como foi 0 processo para cada grupo.
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Quadro 22- Pergunta 4 para o debate sobre o passo da entrevista empatica

“Foi desafiador, mas foi muito interessante. Talvez porque as pessoas que a
gente entrevistou eram pessoas instruidas, digo os professores daqui da
escola. Entdo abriu um pouco a mente. Tinha coisa que nem sabiamos que
eles pensavam daquela maneira, ou que nunca ouvimos falar em sala de aula,
por exemplo a preocupacdo deles com 0 cenario que o mundo esta
apresentando e como é necessario falar disso na escola”.

“Tivemos respostas bem diferentes por ser dois professores e um estudante,
a resposta mais interessante foi que um professor disse que educagdo
G2 | ambiental, falar de mudancas climaticas é um tema que precisa estar presente
desde os anos iniciais até a faculdade, pois o0 planeta é nossa casa e
precisamos cuidar dele”.

“Teve uma resposta da quinta pergunta que foi muito interessante, a pergunta
era: como sua comunidade pode ser afetada pelas mudancas climaticas? A
falta d’agua, doencgas respiratérias, enchentes, deslizamentos de barreiras. E
eu fiquei pensando que as vezes quando a gente fala em mudanca climatica,
NAo associamos a tanta coisa, tantos problemas, as vezes s6 que o calor ta
muito intenso.”

“O que mais achei interessante, foi que quando a gente perguntava sobre o
gue era mudanca climética eles ndo sabiam responder, ndo foram respostas
G4 | que vieram com facilidade. E olhe que eu achei que todo mundo sabia, ja que
€ uma coisa que todo mundo fala, teve um que nem acreditava em mudanca
climatica’.

G1

G3

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

As respostas obtidas evidenciam a expansao de entendimento sobre o
assunto quando os estudantes conseguem compreender o que o outro fala e
pensa. Quando passam a relacionar o conceito “abstrato” de mudancas
climaticas com problemas concretos da sua realidade, ou quando percebem a
importancia da educacdo ambiental nas escolas e também da necessidade de
falar sobre o tema, enfatiza que € vital diminuir a distancia entre a realidade do
aluno e o conteudo aplicado, levando o estudante a perceber os fenbmenos
naturais, compreendé-los e que se sintam capazes de interferir no problema
(Sales; Silva, 2010).

Nesta fase, os estudantes estavam motivados e envolvidos, superando
juntos as dificuldades como a timidez inicial, vergonha e nervosismo. A
possibilidade de interagir com varias pessoas do proprio contexto escolar, deu
espaco para entender o que as outras pessoas pensam e entendem sobre o

assunto.

O trabalho em equipe foi importante para enfrentar as dificuldades desta

fase, a conducédo das discussdes e a presenca dos alunos um ao outro era um
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auxilio real para eles que conseguiam se sentir mais seguro e confiantes na hora
de concretizar as entrevistas. Os dados coletados mostraram uma variedade de
perspectivas sobre as mudancas climaticas e os alunos tiveram contato com
diferentes pontos de vista e narrativas, o que contribuiu para expandir seus

conhecimentos.

Assim, o processo da entrevista ofereceu aos grupos uma experiéncia que
contribuiu para o desenvolvimento e fortalecimento de algumas habilidades que
sdo importantes para o processo de ensino e aprendizagem, e também para

atuar na sociedade, como: comunicacao e trabalho em equipe.

E valido ressaltar que através das respostas, pode-se perceber que ter
uma entrevista bem estruturada, com as perguntas direcionadas e uma
organizacao prévia, facilita esse processo para os estudantes, visto que talvez

eles nunca tenham feito essa dinamica.

ApOs a conversa com 0s estudantes, cada grupo se organizou para
elaborarem o0 mapa de empatia e a persona. Cada grupo recebeu papeis
coloridos e cada cor era uma parte do mapa de empatia para preencherem de
acordo com as entrevistas que fizeram. Apds 0s registros, os papeis foram
colados no caderno de bordo de cada grupo. A figura, 7 representa o mapa de
empatia que os grupos fizeram, as respostas foram agrupadas em cada

pergunta.
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Figura 7- Mapa de empatia

O que faz
G1 - Gostam de inserir o tema em suas
aulas

G2 - Tentam dialogar sobre o tema

G3 - Tentam fazer pelo menos a sua
parte para ajudar o meio ambiente

G4 - Ndo fazem muita coisa, procuram
fazer o basico.

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

O mapa de empatia mostra como a habilidade de sintetizar as informagdes
foram alcancadas pelos estudantes. Segundo IDEO (2013), por meio da técnica
de mapa de empatia tem-se a apreensao profunda dos problemas e da realidade
das pessoas para as quais se esta projetando. O mapa de empatia auxilia na
criacdo das solugbes onde a equipe de designers pode agregar suas
experiéncias com as necessidades reais das pessoas que estdo imersas no
problema. Para “aprender a aprender’” ha que estimular a curiosidade e o
interesse por participar na construcdo do conhecimento. A simples transmissao
de informagé&o ndo capacita para a formacao intelectual. Primeiro, é necessario

“aprender a sentir’ e logo “aprender a pensar”. (Toro, 2002).

De acordo com Bardin (1977) a categorizagao é o processo de classificar
elementos de um conjunto, primeiro diferenciando-os e depois agrupando-os de
acordo com semelhancas, atribuindo um titulo genérico que agrupam elementos
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com caracteristicas em comum. As categorias surgiram a posteriori dos
resultados obtidos pelo mapa de empatia como posto na metodologia deste
trabalho, dessa forma, as principais categorias atribuidas foram: 1) Consciéncia
e Conhecimento; 2) Atitude e engajamento; 3) Critica ao poder publico; 4)
LimitagOes e dificuldades.

Na categoria 1, Consciéncia e Conhecimento, as respostas dos grupos
foram: “Que a escola tem um papel muito importante no combate das mudancas
climaticas” (G1), “Que gostariam de saber mais sobre mudangas climaticas e
como podem ajudar.” (G4) e “Mesmo sabendo de tanta coisa, falam mais sobre
o clima da cidade” (G3). As respostas dos grupos para esta categoria demostram
a necessidade de mais informac@es e educacéo sobre as mudancas climaticas,
tanto pelos alunos que realizaram as entrevistas como as respostas baseadas
dos entrevistados. Segundo Torales

o trabalho pedagdgico-educativo € um importante elemento ao
processo de reacdo social as demandas ambientais, podendo ser
considerado como uma peca essencial de favorecimento as
discussbes, desencadeador de experiéncias e vivéncias formadoras,

de exercicio da cidadania ou espago integrado/integrante de uma
dindmica social (Torales, 2013, p.2).

Esta categoria corrobora com Torales (2013) e mostra a necessidade de
mais informacdes e educacédo sobre as mudancas climaticas, tanto pelos alunos
gue realizaram as entrevistas como as respostas baseadas dos entrevistados.
Enfatizando a importancia de uma educacdo ambiental de qualidade e efetiva

nas escolas pois, quanto mais informada a populacéo estiver sobre os
efeitos das mudancas climaticas, maior sera sua capacidade de contribuir para
a criacdo de cidades mais seguras e sustentaveis, a conscientiza¢ao € o primeiro
passo para uma acao cidada efetiva (Foss; Ko, 2019).

A categoria 2 (Atitude e engajamento) apresentou duas formas de
resposta dos grupos, o que faz e o que pensa. No Quadro 23, destaca-se as

respostas transcritas dos grupos.

Quadro 23 - Atitude e engajamento
“Tentam dialogar sobre o tema” (G2)
“Gostam de inserir o tema em suas aulas” (G1)
“Tentam fazer pelo menos a sua parte para ajudar o meio ambiente” (G3)
“Nao fazem muita coisa, procuram fazer o basico” (G4)
“Preocupacédo para que seja resolvido antes que aconteca o pior” (G3)
Fonte: Dados da pesquisa (2024)
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As respostas indicam que ha um desejo de agir em relacdo ao problema,
no entanto percebe-se a necessidade de direcionamento e apoio sobre o que
podem fazer. Segundo Mckenzie 2021, para reduzir o impacto das mudancas
climaticas, € preciso garantir que a populacéo tenha acesso a informagéo, seja
capaz de participar ativamente nas decisfes que afetam o meio ambiente e ter
atitudes que impactem positivamente o problema que estdo inseridos. Dessa
maneira, a populacéo precisa ser direcionada de forma eficiente pelas escolas,
ong’s e o Estado em relagc&o a mitigar os problemas causados pelas mudancas
climaticas. Para Jacob, Tristdo e Franco (2009), a participagéo ativa dos sujeitos,
é fundamental criar espacos de dialogo e experimentacao onde possam negociar
significados, construir conhecimentos de forma colaborativa e desenvolver

habilidades para lidar com questdes socioambientais.

A categoria 3, Critica ao poder publico, obteve as seguintes respostas:
“Que o estado e os politicos precisam se empenhar mais nas leis” (G2), “Que s6
vai mudar quando as leis forem cumpridas” (G3) e “Que 0s humanos sao os

maiores culpados. N&o s6 os politicos, mas todos” (G4).

Nesta categoria 3 percebe-se que os estudantes conseguem reconhecer
o papel fundamental do estado, do poder publico na resolucao da crise climética
e criticam a falta do cumprimento das leis e do papel mais atuante do estado. A
priori, a legislacédo brasileira vigente, determina que a Educacdo Ambiental se
integre a ciéncia e tecnologia, além de estar presente em todos os niveis de
educacdo. Por fim, corroboram com Lameira (2017), que diz que o estado
(poderes judicial e executivo) tem papel fundamental no combate as mudancas
climaticas, na implementacao de medidas de mitigacdo e adaptacao para reduzir
0s impactos adversos das mudancas climaticas, € necessario que se crie planos,

politicas publicas efetivas e realize o exercicio da lei.

Por fim, a ultima categoria que emergiu tratava sobre as Limitacdes e
dificuldades (Categoria 4). Esta categoria evidenciou os desafios e obstaculos
que os entrevistados pensam ou sentem ao lidar com o tema de mudancas

climaticas, conforme observado no Quadro 24.
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Quadro 24 - limitagbes e dificuldades

As vezes raiva, as pessoas ndo tem nogéo do que esta acontecendo. Tem muita
preocupacéao. (G1)
Desconfianca e medo que aconteca algo pior em breve. (G2)
As vezes escutamos que isso nem existe. (G1)
As pessoas ndo se importam muito com isso porque talvez ndo tenha nocédo da
gravidade. (G2)
N&o costumam ouvir muito sobre o tema, e acham isso um problema. (G4)
Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Nesta categoria, as respostas mostram que as pessoas podem se sentir
impotentes em relagdo as mudancgas climaticas e apresentam dificuldades para

mudar o cenario do problema. Segundo Gomes e colaboradores

Alguns setores da sociedade se mostram céticos com relacdo a
este problema e a indiferenca tem sido adotada como resposta.
Para outros, ha uma demonstracdo de preocupacdo, pois
sentem de diferentes formas os impactos das mudancas do
clima diretamente em suas vidas, quer seja em longos periodos
de estiagem, seca, alagamentos, ondas de calor e frio, ou ainda,
em prejuizos nas lavouras e plantacdes. (Gomes et. al. 2024, p.
343).

Neste contexto, algo precisa ser feito para que as pessoas saiam da
ignoréncia e passem a ver o problema das mudancas climaticas como um
problema real e que afeta diretamente a vida das pessoas. Sendo assim, a
educacao ambiental se confirma como um aliado importante para mitigar esses
problemas, pois entendendo esses problemas, pode-se entender melhor as
barreiras que impedem uma maior conscientizacado e engajamento com a causa

ambiental.

As respostas da entrevista empatica e o0 mapa de empatia evidenciados
acima, revelam uma complexidade de sentimentos e atitudes em reacdo ao
desafio estratégico. Os participantes mostraram criticidade, desejo de agir e
algumas preocupacdes. A sintese com o mapa de empatia, mostra como 0s
estudantes foram capazes de sintetizar e analisar as respostas das entrevistas,
se colocando no lugar de outras pessoas, identificando suas necessidades e
ficando expostos a outras narrativas, além de estarem mais préximos a criarem

solugdes mais eficazes e humanas.

Os resultados da construcdo do mapa de empatia, serviram como base e

incentivo para os grupos desenvolverem uma persona. Ao construir o mapa da
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empatia, os alunos aprofundaram sua compreensdo sobre a perspectiva do

outro, fortalecendo a empatia desenvolvida na entrevista.

Cada grupo ficou livre para desenvolver a persona que gostaria, de acordo

com tudo o que foi visto em sala de aula e na entrevista empatica. Foram

desenvolvidas quatro personas no total.

O grupo 1 criou o Rodrigo Ferreira, um estudante de 17 anos que estuda
no Colégio Dom Jaime Cémara que sofre com as intensas temperaturas no

interior da escola (Figura 8).

Figura 8- Persona -Grupo 1

~Persena—

NOME : ( RdruaBREooten e
IDADE. 17—
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‘ " mudancas cimakead

1 o impackes 1a Lk

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

A persona construida mostra a proximidade do problema com o contexto
do estudante, onde eles foram capazes de identificar um problema da sua prépria
realidade. Segundo Cavalcanti e Filatro (2016, p.66), o proprio processo do DT

€ composto de um processo pratico, colaborativo e interativo,
guando é adotado como estratégia de ensino-aprendizagem,
permite que estudantes trabalhem em grupos e, de forma
criativa, projetem solucdes para problemas reais, identificados
em um contexto especifico. (Cavalcanti e Filatro, 2016, p.66).
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O grupo 2 criou o persona Joao Pedro, estudante de 17 anos da Escola
Dom Jaime Camara que apresenta dificuldade de assimilar o conteddo com a

sua realidade (Quadro 25).

Quadro 25- Persona Grupo 2

Nome Jodo Pedro
Idade 17 anos
Problema | Dificuldade de assimilar o0s conteldos sobre
mudancas climaticas com o dia a dia
Impacto | Impacta a aprendizagem e como ser um bom cidadao
que protege o planeta.
Solucdo | Desenvolver um jogo que uma as duas coisas, o0 que
vé na teoria com a prética.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

A solugéo pensada pelo grupo 2 envolve a importancia de conectar a
teoria com a préatica de forma dinamica e criativa ja que o desenvolvimento de
jogos necessita de algumas habilidades como criacdo de estratégias, senso

critico, desenvolvimento do convivio social, entre outros (Gonzaga et, al. 2017).

O grupo 3 criou a persona lasmim Ménica, mulher negra de 21 anos que
reside na area rural do municipio de Moreno localizado no Estado de
Pernambuco, é estudante na Universidade Federal De Pernambuco e tem
dificuldades para se locomover devido o estado das estradas que ligam sua casa

ao centro da cidade (Figura 9).



87

Figura 9- Persona -Grupo 3

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

A persona apresentada pelo grupo 3, se aproximou da realidade de muitos
alunos da turma que moram em areas rurais da cidade, mostrando novamente a
capacidade de trazer problemas do seu contexto em discussdo com o tema,
evidenciando a importancia de engajamento dos estudantes quando relaciona o
contexto em que vivem com o problema apresentado.

O grupo 4 criou a persona Vegas Formiga de 19 anos, estudante da
escola Erem cardeal Dom Jaime Camara que ndo tem acesso a internet e fica

limitado aos materiais que a escola fornece (Figura 10).
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Figura 10- Persona Grupo 4
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Fonte: Dados da pesquisa (2024)

A persona do grupo 4 foi desenvolvida com a proposigéo de criar acessos
faceis e eficientes para todos os estudantes, principalmente aqueles que nao
tém acesso a internet. Demonstra uma compreensdo ampla sobre as
desigualdades sociais e da importancia de garantir educacéo de qualidade para

todos.

Os estudantes conseguiram fazer uma problematizagao da realidade para
definir suas personas a partir das entrevistas, da construgao do mapa de empatia
e das discussdes feitas em sala nas fases da descoberta e interpretagao.
Segundo Melo e Abelheira (2015), a construgdo da persona permite que os

estudantes compreendam melhor as pessoas, seus anseios, as pessoas que
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podem ser mais afetadas pelo problema em questdo, as questdes de

esteredtipos que estéo inseridos na sociedade como um todo.

Vale salientar, que apds a préxima fase (chuva de ideias), os estudantes

foram convidados a retornar as suas personas e modifica-las ou melhora-las.

3.2.3 - Fase 3 - Chuva de ideias

Na fase da ideagdo, os estudantes utilizaram a ferramenta Brainstorming

(em traducao livre: chuva de ideias). De acordo com Bolsonello, et. Al, (2023, p.
182)

O Brainstorming propicia uma experiéncia de resolucdo de

problemas por meio de levantamentos de possiveis solu¢des

para um problema ou situacéo. ldeias essas, que sdo maiores
guando se trabalha em grupo.

Neste trabalho a técnica de Brainstorming utilizada foi a Técnica de
passagem em grupo. Segundo Monica (2017), em circulo, cada pessoa inicia a
ideia em um papel, passando-o para o proximo participante, que a complementa,
desenvolve ou sugere. O processo se repete até que todos recebam de volta seu
papel original, onde no final terd a contribuicdo de todos. Nessa fase os
estudantes procuraram diversos problemas causados pelas mudancas
climaticas e tentaram soluciona-los. Alguns problemas encontrados pelos grupos

dos estudantes e suas solu¢des estdo expostas no quadro 26.

Quadro 26- Chuva de ideias

Grupo | Problema Solucéo
C Ter projetos como jardins de chuvas, parques lineares,
Eventos climéticos ~ . . )
restauracdo de encostas, e investir em agricultura
extremos
urbana.
G1 Aproveitamento da &gua da chuva, maquinas que
Falta de agua podem despoluir a 4gua, processos de tratamento de
agua ou reutilizacédo nas proprias casas, escolas.
Conscientizacao Uso de metodologias diferentes para falar sobre
ambiental educacdo ambiental e informar os estudantes
~ . Investir em limpeza dos rios, com rob6s ou pessoas e
Inundag@es das cidades S ~
em conscientizacdo da populacéo.
Problemas na agricultura | Criar jardins e hortas comunitarias, nas escolas,
G2 e alimentacgéo bairros, comunidades.
Usar tecnologias para alertar as comunidades em caso
Alerta de riscos de riscos de inundacbBes, temperatura elevada,
deslizamento de barreiras ou problemas nas estradas e




90

também informacdes para combate as mudancas
climaticas, principalmente nas areas rurais da cidade.

Inundagdes por causa do
aumento do nivel do mar
com o derretimento das

Investimento em transposi¢éo de rios mais proximos.

geleiras
. Criar um sistema virtual que funcione e alerte a
G3 Problemas de saude ~ q
populacao.
Criar projetos que chamem a populacao para plantacéo
~ de arvores na cidade, nas margens dos rios e
Falta de plantacdes ~ . . ;
preservacdo do meio ambiente. Além de aumentar o
cuidado com essas areas.
Processos de conscientizacdo da populacdo sobre o
Impacto na agricultura desmatamento, poluicdo, queimadas, enfatizando a
importancia das dendncias e cumprimento das leis
. Na cidade podem construir telhados verdes com
Falta de areas verdes ) .
G4 cisternas para amortecer e captar &gua das chuvas.

Participacdo da escola em
projetos também na
cidade

Convocar eventos com alunos protagonistas e
promover um replantio em é&reas da cidade nas
disciplinas das eletivas. Isso seria divulgado nas redes
sociais e midias para promover a conscientizagdo e
estimular outras escolas e instituices.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Foi percebido que os alunos conseguiram se aproximar de algumas

solucbes esperadas para esse desafio visto que, ele envolve solucdes

sustentaveis e criativas para solucionarem os problemas, além de trazerem para

sua realidade. Monteiro (2020), afirma que

A educacdo ambiental tem uma proposta transformadora a
medida que leva o individuo a construir valores e atitudes
intimamente  associadas as  experiéncias  cotidianas,
desenvolvendo uma consciéncia e um compromisso que
possibilitem a mudancas, desde as pequenas atitudes
individuais até uma participacdo pluralista. (MONTEIRO, 2020,
p.831).

Além disso, a ferramenta Brainstorming, possibilitou a criacdo de ideias

praticas, inovadoras e criativas como proposta pela IDEO (2013).

Todas as ideias sugeridas foram aceitas, validadas e registradas no

caderno de bordo, como sugerida pelos principios de Osborn (1987). Foi um

momento em que oS estudantes conversaram entre si para chegarem em

solucdes criativas e sustentaveis. Apés o momento da chuva de ideias feita pelos

grupos, eles puderam retornar a sua persona e modifica-las ou ajusta-las

conforme tudo o que foi visto nessa fase pois segundo Osborn (1987, p. 242), “O

processo criador n&o termina com a ideia — apenas comega com ela”.
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Apés decidirem suas personas, eles escolheram em grupo a melhor ideia
para resolver o problema que escolheram. A escolha da melhor ideia se define,
levando em consideracdo sua viabilidade, custo e praticidade. No caso desta
atividade os estudantes ficaram livres para escolher a melhor ideia e a que mais
eles achavam coerente para resolver o problema de cada persona.

3.2.4 - Fase 4 - Prototipagem

Nesta fase da prototipacdo, os estudantes elegeram as melhores ideias
para resolver o problema das personas que tinham criado. As ideias prototipadas

resultaram em solucdes praticas e visuais como maquetes, folheto e um jogo.

Com o objetivo de transformar conceitos em realidade, foi disponibilizado
um espago repleto de recursos como computador, materiais escolares e outros
materiais, além da organizacdo incomum das mesas ha sala de aula que
permitiram a interacdo entre os membros das equipes, resultando em um
ambiente propicio a inovacdo e a expressao criativa e com trabalhos de
qualidade desenvolvidos pelos estudantes. Segundo Torres et al. (2022, p. 155),

A misséo pratica do Design Thinking é traduzir as observacoes
em insights, e estes em produtos ou servigos. Para que isto
aconteca, os participantes de um processo de Design Thinking
devem estar em ambientes — sociais e espaciais — que lhes
permitam fazer experimentos, assumir riscos e explorar suas
aptiddoes. Deve-se criar espagos onde a colaboracdo emerja e

onde se diluam as fronteiras, estimulando a atuacdo dos
participantes.

Corroborando mais uma vez sobre a necessidade do estudante ser o
protagonista do processo de ensino e aprendizagem.

Inicialmente eles participaram de uma prototipagem rapida, que € a
organizacdo para dar vida ao prototipo. Conversaram sobre materiais que
usariam, como fariam, em quais momentos, e também definiram a funcdo de
cada integrante do grupo. Apds esse momento, partiram para a criacdo do

protétipo. Na sequéncia séo apresentados os prototipos criados pelos grupos.

O grupo 1 (figura 11) desenvolveu uma maquete fiel a escola Erem
Cardeal Dom Jaime Camara, com as dimensdes e aparéncia semelhantes e com

as modificacdes para resolver o problema da temperatura na escola. Sugeriam
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colocar ar condicionado em todas as salas da escola ou melhorar a eficiéncia e

guantidade de ventiladores.

Figura 11 - Prototipagéo 1 - grupo 1

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Na area externa, o grupo 1 fez um teto com placas de energia solar para
cobrir uma area que é totalmente cimentada, o que resulta no aumento da
temperatura. Sugeriram para este mesmo ambiente a mudanca da horta que ja
tem na escola, ficaria em um espaco mais agradavel e mais amplo. Refletiram
sobre a possibilidade de refazer alguns muros especificos que retém o calor na
escola, com materiais ecolégicos como o tijolo de barro que pode manter uma
temperatura agradavel na escola. Além de explorar os ambientes da escola nos
espacos abertos, principalmente as aulas e para o uso de todas as pessoas da

comunidade escolar.

A maguete do Grupo 1 representa um excelente exemplo de como o
trabalho com projetos pode promover a aprendizagem relevante e
contextualizada aos alunos. Ao desenvolver a maquete, os estudantes tiveram a
oportunidade de aplicar seus conhecimentos também em diferentes areas, como
ciéncias, matematica, geografia e artes, além de desenvolver habilidades
importantes para a vida, como a resolugdo de problemas, o trabalho em equipe
e a criatividade.

O grupo 2 (figura 12) desenvolveu um jogo que pode ser acessado na
Play Store, aplicativo do sistema Android, onde eles montaram uma cidade com

varios problemas ambientais e o objetivo do jogo € deixar essa cidade a mais
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limpa possivel. A cidade continha coleta seletiva, aterros sanitarios, energia

solar, usinas hidrelétricas, plantacfes proprias.

Figura 12 - Prototipagéo 2 - Grupo 2
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Fonte: Dados da pesquisa (2024)

A criacdo do jogo e o incentivo do seu uso em sala, reforca a ideia do uso
das metodologias ativas para engajar o estudante e aproxima-los a sua
realidade. Segundo Rocha e Neto,

No espaco escolar, 0s jogos digitais transcenderam a ideia de diversao e
chegam as salas de aula como recursos tecnoldgicos auxiliadores
de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, 0 jogo digital assume o

carater de jogo didatico e se destaca como estimulo & aprendizagem.
(Rocha; Neto, 2021, p.3).

O grupo 3 (figura 13) criou uma maquete que representa o antes e o
depois da estrada que liga a zona rural do municipio de Moreno com a zona
urbana, mostrando os beneficios que essa mudanca pode trazer para a vida das

pessoas sem destruir totalmente o meio ambiente.
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Figura 13- Prototipagédo 3 - Grupo 3

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Ao representar a transformacdo da estrada, suscita uma série de
discussdes relevantes sobre planejamento urbano, desenvolvimento sustentavel
e impacto ambiental. Essa representacdo visual permite uma analise
aprofundada dos beneficios e desafios associados a essa intervencao, que abriu

um espaco construtivo envolvendo varias esferas sociais.

O grupo 4 (figura 14) desenvolveu um folder com o objetivo de ele ser
entregue a comunidade escolar e local. Trazendo perguntas e respostas sobre
o tema de mudancas climaticas, enfatizando o cuidado que se deve ter com as
fake News, além de ser um material atrativo e com informacdes importantes a
respeito do tema. Apresenta-se no folder também, algumas acgbes de

conscientizagcdo que as pessoas precisam ter para cuidar do meio ambiente.



Figura 14- Prototipagéo 4 - Grupo 4
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CLIMATICAS

0 QUE NAO E VERDADE:

O dima esta sempre mudando, entdo as
mudancas atuais s3o naturais: Embora o diima
da Tema mude ao longo do tempo, as
mudangas que estamos observando hoje sdo
muito mais rapidas e estio fortemente
associadas as atividades humanas, como a
queima de combustiveis fosseis e o
desmatamento, que aumentam os niveis de
gases de efeito estufa.

N@o hé consenso entre cientistas sobre as
mudancas climaticas: Na realidade, ha um
consenso esmagador entre os cientistas sobre
o aquecimento global e sua ligagdo as
atividades humanas. Mais de 97% dos
dentistas dimaticos concordam que as
mudancas cimaticas estao ocomrendo e que a
ag3o humana é a principal causa.

O aquecimento global parou: Algumas

0 QUE E VERDADE:

Elevacdo do nivel do mar: O nivel
global do mar estad aumentando
devido a0 deretimento do gelo e
4 expansdo térmica da agua do
mar. Isso ameaga cidades
costeiras e ecossistemas, além de

‘ aumentar a ocoméncia de
\r& inundagdes.

Aumento das temperaturas globais: A
temperatura média da Tema subiu
aproximadamente 1,2°C desde a era pré-
industrial, principalmente devido a emissao
de gases de efeito estufa, como diéxido de
carbono (CO2) e metano (CH4).
Derretimento de geleiras e calotas polares:
O aquecimento global estd causando o
dermetimento acelerado de geleiras e calotas
polares na Antatida e no Artico,
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interpretacdes emdneas de dados dlimaticos
sugeriram que o aquecimento global havia
desacelerado ou parado, mas isso foi refutado
por medicdes e andlises dentificas que
mostram uma tendéncia clara de aumento
das temperaturas globais.

contribuindo para o aumento do nivel do

AFINAL, O QUE SA0 AS O QUE PODEMOS FAZER
MUDANCASCLIMATICAS? = PARA DIMINUIR os
IMPACTOS DAS MUDANCAS
CLIMATICAS?

AS MUDANCAS CLIMATICAS SAO
TRANSFORMACOES A LONGO PRAZO
NOS PADROES DE TEMPERATURA E

CLIMA. + Optar por energias renovaveis e
limpas; 3
Essas mudancas podem ser naturais, como por ps Economizarenefgia; 7, ~
meio de variagdes no ciclo solar. Mas, desde . R N 7 NS
1800, as atividades humanas tém sido o i 74

principal impulsionador das mudancas dimaticas, Separar o lixo, participar da coleta

principalmente devido 3 queima de combustiveis seletiva;

e coto carvd patleoie g « Reduzir o desmatamento;

« Denunciar queimadas e
desmatamento;

« Promover debates e conversas
sobre as mudangas climpaticas.

§ o

’-anlluh “' ol

A queima de combustiveis fosseis gera emissdes
de gases de efeito estufa que agem como um
grande cobertor em tomo da Tema, retendo o
calor do sol e aumentando as temperaturas.

Exemplos de emissdes de gases de efeito estufa
que estdo causando mudangas dclimaticas
induem diéxido de carbono e metano. Isso vem
do uso de gasolina para digir um camo ou
carvao para aquecer um prédio, por exemplo.

O desmatamento de temas e florestas também

pode liberar diéxido de carbono. Aterros para lixo
sdo uma das principais fontes de emissdes de
metano.  Energia,  indistia,  transporte,
edificagdes, agricultura e uso da tema estdo
entre os principais emissores. Q,

Professora: Rhaysa Farias
Trabalho desenvolvido pelo grupo 4

%
Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Com a criagdo do folder, os estudantes tiveram acesso, alguns pela
primeira vez a ferramenta virtual Canva, onde puderam pesquisar a fundo o
assunto para coloca-los com uma linguagem acessivel e compartilhar com a
comunidade escolar. Ao abordar temas como fake news e acdes de
conscientizacdo, o grupo contribui para a formacdo de estudantes e cidadaos

mais conscientes e engajados na luta contra as mudancas climéaticas.

3.2.5-Fases 5 e 6 - Plano de implementacao e evolugao

As fases finais do Design Thinking, a implementacdo e evolugéao,
representou um momento importante do processo, onde as ideias tedricas deram
lugar a pratica. As equipes foram desafiadas a transformar seus prototipos em

projetos reais, desenvolvendo planos de acdo. Essa fase exigiu um exercicio de
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planejamento estratégico, no qual os grupos precisaram definir o problema a ser
resolvido, justificar a escolha da solucdo, estabelecer objetivos claros e
mensuraveis, e tracar um plano de acdo com as etapas, recursos e prazos
necessarios para sua implementacdo. Ao longo desse processo, as equipes
tiveram a oportunidade de aplicar os conhecimentos adquiridos nas fases
anteriores, consolidando seus aprendizados e desenvolvendo habilidades
essenciais para a resolucdo de problemas complexos. O produto final dessa fase
foi organizar as ideias da implementacdo e apresentar de forma oral para o

grande grupo presente em sala.

A elaboracéo do plano de implementacdo seguiu quatro comandos para

serem respondidos pelos designs.

e Porque vai ser feito
e Como vai ser feito
e Previsdo de quando sera feito

e Quem vaifazer

De acordo com o trabalho desenvolvido, os grupos responderam aos

comandos indicando suas acoes.

Para o Grupo 1, precisa ser feito para melhorar a qualidade de vida das
pessoas da escola, ndo s6 os alunos, mas também os professores e 0s
trabalhadores de forma geral. Tem que ser feito e organizado pela escola e a
parte financeira, ja que envolve uma grande reforma. Pode ser feito 0 mais rapido
possivel, com um bom planejamento e com organizacdo de recursos. Quem

deve fazer é a gestdo da escola, juntamente com todas os professores e

estudantes.

O Grupo 2 destacou que o jogo foi desenvolvido para melhorar o
entendimento dos alunos, entdo deve ser aplicado em sala para melhorar a
aprendizagem. Pode ser aplicado em sala de aula nas aulas normais, ou em
optativas, em outros momentos da escola. Pode ser feito a qualquer momento
desde que o professor queira e esteja preparado para usar. Como 0 jogo ja esta

feito, os professores precisam apenas se organizar para aplicar nas aulas.
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Ja o Grupo 3, relatou que deve ser feito uma melhoria na pavimentacéo
nas zonas rurais e ajudar os moradores. Foi elaborado uma maquete para
exemplificar o que poderia ser feito. Pode ser feito em alguns meses, depende
muito das verbas para a obra. Deve ser feito pela gestdo municipal, a secretaria

de obras, secretaria do meio ambiente e de infraestrutura.

O Grupo 4 apontou que seu prototipo (folder) precisa ser feito para
informar ainda mais os estudantes, principalmente aqueles que nédo tem muito
acesso as informacdes e para combater as fake News sobre o tema. Pode
espalhar os panfletos de sala em sala, ou colocar nos murais da escola, durante
o intervalo, e também pode ser entregue nas ruas, em toda comunidade. Pode
ser feito a qualquer momento, desde que tenha uma organizacdo para isso. Os
estudantes juntamente com os professores podem fazer a distribuicdo e uma

breve explicagdo sobre o assunto.

A evolucédo envolveu feedbacks dos professores presentes e de toda
turma, apds a exposicdo dos trabalhos feitos, cada grupo teve um tempo para
ouvir perguntas, elogios e sugestfes. Nesse momento também aconteceu o
didlogo sobre o plano de implementacdo que eram as duvidas mais frequentes
entre os designs quando compartilharam suas ideias. Foi um momento
importante para todos 0s grupos, visto que 0s estudantes conseguiram
desenvolver a habilidade de sair do abstrato para o concreto, como proposto pela
IDEO (2013), possibilidade que o a construcdo de um plano de implementacao
pode desenvolver. Puderam também esclarecer como desenvolveram 0s
protétipos e justificar ainda mais suas escolhas. Os estudantes ficaram
empolgados com a sensacédo de que sua ideia poderia ser colocada em pratica,

além de demonstrarem estar abertos aos feedbacks recebidos.

3.3 - ANALISE DAS PERCEPCOES DOS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO
RELACIONADAS AO USO DO DESIGN THINKING

Apoés as fases do Design Thinking, foi aplicado o questionario sobre a
percepc¢édo do uso do DT (quadro 11), que foi realizado por 12 estudantes, os
demais estudantes (6) ndo estavam presentes no dia da aplicacdo do

guestionario.
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Dessa forma, estdo agora codificados com a letra “E” para Estudante e
um namero cardinal para representa-los, por exemplo, “E1°”, para o primeiro

estudante a ser avaliado as respostas e assim por diante.

No que diz respeito a pergunta 1 (“Na sua concepcao qual a importancia
de se estudar sobre mudancas climaticas na escola?”), os estudantes
apresentaram respostas curtas, e algumas parecidas, a esta questao. Algumas
foram: “Entender que as atividades humanas sdo as maiores impulsionadoras
das mudancas climaticas” (E4°), “E de suma importancia, pois estamos
passando por muitos problemas em relacdo a isso. Saber como podemos acabar
ou diminuir esse problema.” (E9°) e “Ajudam os jovens a entender e tratar as
consequéncias do aquecimento global, das mudangas climaticas como um todo.”
(E6°). As respostas apontam que alguns estudantes, possivelmente
conseguiram entender a importancia do estudo sobre mudancas climéticas na
escola. Além de entenderem que na escola se pode aprender mais sobre o tema,
que é possivel saber de forma critica, como combate-lo e diminui-lo. Segundo
Silva (2019, p.396),

A Educacado Ambiental € um importante mecanismo para atingir
a sustentabilidade, para transformar o pensamento humano,
fazé-lo pensar, refletir e conscientizar-se da sua importancia na
sociedade e assim dissipar também por meio da escola e no
aluno a ideia de preservacdo e conservacdo ambiental na

diminui¢cdo dos impactos sobre o meio ambiente e garantir cada
vez mais qualidade devida agora e para as vidas futuras.

Assim, compreender a pertinéncia de se estudar a temética em sala de
aula, fortalece nos estudantes a criticidade da responsabilidade da escola na
abordagem de temas pertinentes como mudancas climaticas e como a educacéao

ambiental contribui para seu entendimento.

A respeito das perguntas 2 e 3 do questionario (Quais pontos positivos da
aula? Se houver e quais pontos negativos da aula? Se houver.), todos
estudantes (100%) responderam que nado houve ponto negativo, e algumas
respostas apresentavam 0s pontos positivos, por exemplo: “Conversar mais
sobre o tema, 0 que nés achamos e saber o0 que as pessoas pensam” (E3°), “As
explicagbes foram claras e facil de entender e a atencdo da professora nos

ajudando no que nao sabiamos fazer” (E5°), “Trabalho em equipe, a professora
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sempre tirando duvida” (E6°), “Acho que aprender mais profundamente sobre o
tema, ndo acho que vou esquecer com facilidade, saber o que as pessoas
pensam e coisas mais aprofundadas sobre o tema foi muito legal” (E9°). As
respostas obtidas evidenciam a importancia das caracteristicas que as
metodologias ativas trazem: engajamento, trabalho em grupo, autonomia, e com
foco no DT, onde o processo de fortalecimento e construgcdo da empatia ficou
evidenciado. Segundo Garcia et. al. (2022, p. 10)
O uso das metodologias ativas, possibiltam a participacao
criativa por parte dos estudantes, oportunizam a efetivacao de
movimentos de troca de conhecimento do processo de ensino e
aprendizagem. Abrem espaco para diferentes fontes de

informagéo e dialogam com 0s novos anseios e necessidades
da educacao contemporanea.

O DT faz com que a criatividade inerente ao ser humano se potencialize,
pois transforma desafios em oportunidades. No Design Thinking € a confianca
de gue novas coisas sdo possiveis possibilita que qualquer pessoa possa fazer
acontecer (Oliveira, 2014).

Em relacdo a pergunta 4 do questionario (“Vocé acha importante ter
aulas com esse tipo de metodologia? Porque?”), na primeira parte da
pergunta, todos os estudantes responderam que sim, que acham importante
ter aulas com essa metodologia. Na segunda parte da pergunta, alguns
estudantes responderam o porqué. Para E5° “Esse tipo de metodologia
facilita o entendimento de um assunto, as vezes é um assunto dificil e &
trazido com mais facilidade”, jA E6° afirmou que “esse tipo de aula fez com
que a gente discutisse muito mais, dialogamos muito em sala e nos grupos”,
na visao de E8° “Acredito que trouxe mais conscientizacado sobre o tema”. Os
estudantes demonstram reconhecimento sobre a importancia do uso das
metodologias ativas no processo de aprendizagem, quando expressam que
dialogam mais sobre o tema, apresentam facilidade em aprender sobre o
tema, uma metodologia que refor¢ca o assunto e traz conscientizacdo. 1sso
reforca o objetivo das metodologias ativas que segundo Guarda et, al (2023,
p. 2) “As metodologias ativas de ensino promovem a participacdo e
comprometimento do educando com seu aprendizado, estimulando-o nos
processos de ensino-aprendizagem para um posicionamento critico-

reflexivo”.
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No que diz respeito a avaliacdo das fases da metodologia do Design
Thinking, o0s estudantes apresentaram suas percepcdes. Quando
guestionados sobre o que eles acharam da fase da descoberta (Pergunta 5),
tivemos as seguintes respostas: “Muito boa”, “Interessante” pela maioria dos
estudantes, E6° “A fase que fiquei muito curiosa com o que a gente ia fazer
depois, acho que nunca participei de algo assim”, E8° “Achei necessaria para
as outras fases”, E9° “achei interessante pensar nos problemas que as
mudancgas climaticas causam, eu s6 pensava em aumento da temperatura”.
De acordo com o Instituto Educadigital (2014), a fase da descoberta é o ponto
inicial onde apresenta o propdsito pelo qual os designs vao trabalhar. E nesta
fase também onde os estudantes ficam mais expostos ao problema em
guestdo. Com a exposicéo do problema e as atividades desenvolvidas nessa
fase, pode-se perceber nas falas dos estudantes o aumento da motivacao em

relacdo a atividade proposta.

Quando questionados sobre o que achou da construcdo e da
entrevista empatica (pergunta 6), responderam: E1° “Para mim foi a melhor
parte”, E4° “Achei muito diferente”, E5° “Achei muito legal, desafiador e
divertido, eu sou uma pessoa comunicativa, entdo gostei demais”, E6° “Se
colocar no lugar do outro para entender melhor seus sentimentos, suas
ideias, 0 que pensam, achei muito interessante. As entrevistas foram bem
produtivas para meu grupo”, E8° “Desafiador, porém necessario”, E9° “Otimo
pois gostei de interagir com outras pessoas, me senti um reporter”, E12°
“‘Muito bom ver que as pessoas tem diferentes opinides sobre o problema”.
De acordo com Cavalcanti e Filatro (2016), a realizacdo de um bom trabalho
de Design Thinking é saber o que o0 outro pensa e precisa. As respostas
apresentadas nessa pergunta evidenciaram o que se esperava dessa fase,
0s estudantes estavam propostos a escutarem o outro e entender o que 0
outro pensa. Além de demonstram que a partir das entrevistas, comecou a
existir significado para o problema, observar pessoas reais falando sobre o
assunto, com opinides diferentes. “Entrevistar as pessoas em seu meio
permite que vocé interaja profundamente e aprenda com elas”, (Instituto
educaDigital 2014, p. 35).
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Em relacdo a pergunta 7 (“O que vocé achou da fase da ideacéo?”),
algumas respostas obtidas foram: “no comeco foi trabalhoso pensar, mas
com o dialogo do grupo e com a ajuda de todos foi ficando mais facil” (E5°),
“‘Necessaria para pensar mais na persona que criamos” (E8°), “Incrivel
porque da pra pensar em varias solugdes e para varios problemas” (E9°) e
“Achei muito bom, geralmente costumo ser criativo quando preciso resolver
algo, aqui eu fui ainda mais” (E10°). As respostas obtidas refletem o que foi
dito por Garcia et, al (2022, p.6) “A criatividade, finalmente, compreendida em
si mesma, é a capacidade de formar mentalmente ideias, imagens e coisas
nao presentes ou dar existéncia a algo novo, Unico e original, porém com um
objetivo”, pode também ser incentivada e construida em varios contextos e
ndo depende apenas de condi¢des individuais, mas também de questdes
colaborativas e coletivas. Além de ser uma fase desafiadora para o0s

estudantes.

No que diz respeito a pergunta 8 (“O que vocé achou da fase da
prototipacdo?”) 9 estudantes (75%) responderam que foi uma parte muito
legal. Algumas respostas foram: “Achei muito trabalhoso, mas no final quando
vi pronto senti orgulho kkk” (E5°), “Achei motivadora e inspiradora, colocar
em pratica foi divertido” (E9°) e “Achei 6tima, mas deu muito trabalho” (E10°).
Cavalcanti e Filatro (2016), afirmam que a criacdo do protétipo ndo é
meramente um resultado do trabalho em grupo, vai além de apenas uma
conclusdo, sao protétipos criados por Designer Thinkers, que contém
aspectos relevantes, significativos, e que fazem diferenca para resolver o
problema identificado. Dessa forma, como exposto no processo HCD,
idealizar e colocar em pratica, faz com que o estudante saia do abstrato
(idealizacdo), para o concreto (prototipacdo), o que facilita o processo de
aprendizagem, quando uma ideia é colocada em pratica.

A pergunta 9 questionava os estudantes sobre qual parte do DT eles
mais gostaram. As respostas indicam que a parte da prototipagéo foi a mais
mencionada pelos estudantes, ficando em primeiro lugar. A justificativa dos
estudantes é de que eles conseguiram colocar em pratica o que tinham
pensado. Segundo Silva (2019, p. 4), “as aulas da Educacéo Basica devem

promover a articulacdo teorico-pratica, de modo que os estudantes sejam
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capazes de mobilizar o contetdo conceitual para a resolu¢éo de problemas
reais”. Nesta fase percebe-se que os estudantes por mais que afirmem que
foi trabalhosa, foi a escolhida a melhor fase. O grafico 1, mostra como foi

distribuido as fases e as escolhas dos estudantes.

Gréfico 1- Qual fase do DT vocé mais gostou?
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Fonte: Autores (2024)

Na analise das respostas da questdo 9, dois estudantes votaram na
descoberta e afirmaram ter sido a fase mais diferente para eles, pois ficaram
curiosos e empolgados, dois estudantes votaram na interpretagdo, mais
especificamente na criacdo da persona: “Gostei muito de construir a persona,
consegui produzir bastante nesta etapa, foi muito diferente para mim” (E6°).
Apenas um estudante votou na ideacao justificando que “Achei divertido pensar
em antas possibilidades, nos momentos de pesquisa e conversa com 0 grupo,
nem conhecia tantas possibilidades assim” (E7°). Seis, dos doze estudantes que
participaram do questionario votaram na prototipacdo, e apenas um estudante
votou na evolucédo: “Gostei muito de apresentar para a sala, 0S N0SS0S amigos e
alguns professores sobre 0 N0sso projeto, gostei de explicar o que conseguimos
criar” (E3°).

Os resultados também indicam que a metodologia do Design Thinking,
por mais desafiadora que seja pode atingir de maneiras diferentes cada
estudante presente em sala de aula, em algum momento o estudante pode sentir
que esta participando ativamente do processo de ensino e aprendizagem, onde

existe fases que eles se identificam mais, podendo ser criadores,
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apresentadores, idealizadores. Nesta pesquisa existiu pelo menos uma fase que
atingiu de forma Unica o estudante. Segundo o Instituto Educadigital (2014, p.11),
o Design Thinking
Significa acreditar que podemos fazer a diferenca,
desenvolvendo um processo intencional para chegar ao novo, a
solugdes criativas, e criar impacto positivo. O Design Thinking
faz com que vocé acredite em sua prépria criatividade e no

propésito de transformar desafios em oportunidades. (o Instituto
Educadigital, 2014, p.11)

Percebe-se que o DT é capaz de desenvolver e aprimorar habilidades nos
estudantes, transformando desafios em oportunidades, criando a capacidade de

sair do abstrato para o concreto.

Quando perguntados sobre: “Como vocé descreve que foi o0 seu
aprendizado?” (Pergunta 10), o estudante E1° afirmou que foi “Interessante,
gosto de aprender de forma diferente do dia a dia, tipo escrever no caderno e
decorar algumas coisas, principalmente nas aulas de quimica”. Ja E3° indica que
“Aprendi varias coisas diferentes e ao mesmo tempo, pouco tive que escrever e
acho que usei outras habilidades que eu tinha, como por exemplo fazer a
magquete, explicar nosso projeto”. Para E4° “No comeco foi dificil entender certas
coisas, mas ao longo do tempo me senti preparado, tava entendendo muito bem
0 assunto e o nosso problema inicial”, segundo E6° “Gostei como a metodologia
foi desenvolvida, no comeco pensei que a gente ndo ia dar conta, mas depois
tudo fluiu tdo natural que parecia que estdvamos acostumados a fazer, mas no
comeco foi dificil pensar assim” e E12° relatou que “Achei tao dificil acompanhar
no comeco, mas depois fui me interessando mais, o grupo também ajudou muito,

foi mais facil do que fazer tudo sozinho”.

As respostas dos estudantes indicam que o0 uso da metodologia do Design
Thinking, se mostrou efetiva junto com a tematica de mudancas climaticas. Se
mostrou pela fala dos estudantes, uma metodologia que colaborou para o
engajamento com a atividade e entre o0os grupos, colaborativa, criativa,
desafiadora, que ofereceu oportunidades de desenvolver diversas habilidades
entre os estudantes. Além de demonstrarem a superacéo de dificuldades e a

importancia do trabalho em equipe. Essas respostas reforcam que o uso das
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metodologias ativas pode contribuir para uma aprendizagem mais significativa

para o estudante (Leite, 2021), em especial a do DT.

Por fim, quando questionados sobre “Como vocé descreve a relacdo do
professor/aluno dentro dessa metodologia?” (Pergunta 11). E1° indica que
“‘Achei uma professora muito acessivel, com tudo, com as duvidas, as
dificuldades, o jeito de trabalhar em sala”, E4° respondeu que “Acho que a
metodologia ajuda muito a gente a se aproximar do professor, as aulas foram
muito tranquilas”, E7° “Achei uma professora muito parceira, nao ficava podando
nossas ideias” e E12° “Uma professora divertida, foi bom aprender dessa forma,
ndo tinha medo nem receio, podiamos perguntar qualquer coisa, pesquisar

juntas”.

As respostas para a Ultima pergunta do questionario evidenciam ainda
mais como 0 uso apropriado das metodologias ativas, nesse caso o Design
Thinking pode mudar o comportamento e a interacdo entre professor e
estudante, formando uma relagdo mais proxima, interativa e significativa para
ambos. Segundo Torales

O professor, ao assumir sua posicdo em relacdo a
potencializacdo da tematica ambiental em sua pratica
profissional, explicita, por meio de suas atividades diarias, suas
proprias caracteristicas identitarias, “na explicitacdo de seus

valores, de suas ideologias e dos principios norteadores de suas
acoes (Torales, 2013, p.12).

Além de colaborar para o aprendizado, tornando o ambiente mais leve e
auténtico, onde os estudantes podem ser mais livres para se sentirem mais a

vontade em sala de aula.
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CONCLUSOES (COMO EU VEJO0)

Esta pesquisa surgiu a partir da necessidade de discutir a metodologia do
Design Thinking aliado ao tema de mudancas climéticas. A ideia central foi
possibilitar a ampliacdo das discussdes sobre o Design Thinking, sua utilizacao
como estratégia de ensino e aprendizagem aliados a tematica de mudancas
climéaticas.

A tematica de mudancas climaticas € emergente devido as grandes
mudancas que estdo acontecendo no planeta e aliar essas questdes as
metodologias ativas é de suma importancia para constru¢do do conhecimento.
De acordo com Borges e Alencar (2014), as metodologias ativas séo importantes
para a formacao critica do estudante, pois estimula a criatividade e a tomada de
decisfes. Neste sentido, encontrou-se apoio na metodologia do Design Thinking
na perspectiva de estratégia de ensino e aprendizagem, como uma possibilidade
para trabalhar questdes ambientais, no caso desta pesquisa, sobre mudancas
climaticas na construcdo do conhecimento dos estudantes e compreender suas
perspectivas em relacao ao tema.

Diante disto, e com base nos objetivos estabelecidos, foi possivel realizar
uma analise detalhada da implementa¢cdo de uma metodologia ativa e inovadora
com uma aplicacao especifica a respeito do contetldo de mudancas climéaticas,

sobre educacédo ambiental no ensino de Quimica.

Com o primeiro objetivo especifico (Investigar como se da a construgao
do conhecimento a partir do DT, com o foco nas mudancas climaticas) foi
possivel identificar como o Design Thinking proporcionou um ambiente favoravel
para a construcdo de conhecimentos de forma colaborativa e significativa,
permitindo que os estudantes desenvolvessem um entendimento mais critico de
forma autdbnoma e criativa sobre mudancas climéticas. Ao longo das fases do
processo, os estudantes foram desafiados a pesquisar, analisar informacoes,
criar ideias e construir solucdes para o problema em questdo. Ao centra-se nas
necessidades das pessoas, 0s estudantes conseguiram criar solugoes reais para

suas personas baseados nas fases vivenciadas.

A pesquisa permitiu também “Evidenciar contribuigdes e limitagdes que o

DT pode oferecer como estratégia de ensino e aprendizagem” (objetivo
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especifico 2), uma vez que promove o0 desenvolvimento da criatividade e da
colaboracdo dos estudantes, tornando o processo de ensino e aprendizagem
engajadores, além de evidenciar a participacdo ativa do estudante, onde em
todos os processos 0 seu comprometimento e participacdo foram importantes.
Apesar de sua grande contribuicdo, o DT exige uma dedicacao por parte do
professor, onde precisa organizar bem os objetivos de aplicacdo, estruturar os
passos, saber conduzir os encontros, além do professor dominar a metodologia,
ter tempo suficiente e recursos para preparar e aplicar o DT de forma coerente
e pratica. Ademais, € uma metodologia que pode apresentar um estranhamento
para os estudantes, visto que eles precisam se dedicar mais para construir o
conhecimento ja que estdo acostumados com metodologias mais tradicionais de

ensino.

Em relacdo ao terceiro objetivo especifico (Identificar quais habilidades
pessoais e interpessoais podem ser desenvolvidas durante a aplicagdo do DT),
observou-se que no decorrer de cada um dos encontros, ficou evidente o
surgimento e fortalecimento das habilidades propostas neste trabalho como:
empatia, engajamento, trabalho em grupo, criatividade, colaboragdo e
comunicacgdo. Foi possivel perceber como essas habilidades estdo articuladas
as fases do DT e como elas séo desenvolvidas de maneira natural e divertida
entre os Designs envolvidos no processo. Destaca-se que o DT no processo de
ensino e aprendizagem, ndo se limita ao desenvolvimento de produtos ou
servigcos, mas para a formacéo de cidaddaos mais criticos, criativos e engajados

com a probleméatica de mudancas climéaticas.

O quarto objetivo especifico (Compreender as percepc¢des dos estudantes
sobre a estratégia do Design Thinking aplicado em sala de aula) revelou que as
percepcbes dos estudantes do ensino médio sobre a estratégia do design
Thinking, se mostraram majoritariamente positivas. Ficou evidenciado nas
respostas dos estudantes como o DT € promissor na educacao, quando aplicado
de forma coerente e direcionada. Por se tratar de uma metodologia ativa, o
direcionamento e o papel do professor sdo primordiais para atingir o objetivo

educacional pretendido.
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Desse modo, a pesquisa permitiu analisar o impacto da utilizagdo do
Design Thinking como estratégia de ensino e aprendizagem envolvendo a
tematica de mudancas climaticas na construcdo de conhecimentos com
estudantes do ensino médio (objetivo geral). Dos resultados obtidos, é possivel
inferir que a metodologia do DT quando aplicada com um objetivo claro e de
forma organizada, pode estimular os estudantes a compreender o problema de
forma critica, ter ideias inovadoras, criar solucbes, prototipar, além de
desenvolver habilidades necessérias para viver em sociedade como ja foi dito
acima. Além disso, observou-se o0 nivel de engajamento nas atividades
desenvolvidas e como eles conseguiram fazer a articulacdo entre elas quando

expressam que cada fase foi necessaria para o processo geral.

Os resultados obtidos evidenciam a necessidade de se investir em acdes
que promovam a formacao continuada dos professores, de superar desafios
como a resisténcia a mudanca e a falta de tempo para a implementacdo de novas
metodologias, como também de toda comunidade escolar, com o intuito de
flexibilizar os conteudos abordados, melhorias em materiais didaticos,
colaboracéo entre as escolas e garantia de curriculos que apresentem de forma
eficaz a Educacdo Ambiental e seus conceitos.

E necessario que os curriculos escolares sigam as orientacdes
adequadas para a insercdo da Educacdo Ambiental, melhorando sua
abordagem, principalmente levando em consideracdo sua transversalidade,
incluindo-a com estratégias interdisciplinares e metodologias ativas. Além de
fazer conex6es com os conteudos abordados em sala de aula de forma
articulada em todas as séries, desmistificando a ideia de que Educacao
Ambiental s6 é abordada em datas pontuais. Ademais, é fundamental que as
politicas publicas valorizem a Educacdo Ambiental, garantindo a sua insercéo
nos curriculos escolares, a disponibilizacdo de recursos para sua
implementacdo, a formacdo de educadores ambientais, acdes municipais,
estaduais e nacionais. A educagao ambiental exige um esforgo conjunto de todos
0s setores da sociedade. Espera-se que a sociedade, as instituicbes e 0s
governos atuem em parceria para garantir a implementacéo de politicas publicas

eficazes na area da educacédo ambiental.
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Ainda, os resultados indicam que o Design Thinking tem o potencial de
transformar a pratica pedagogica, tornando os estudantes protagonistas de sua
propria aprendizagem. Ao envolver os alunos em projetos desafiadores e
colaborativos, essa metodologia contribui para a formacdo de cidadaos mais
criticos, criativos e engajados com as questbes sociais e ambientais. A
flexibilidade do DT permite sua adaptacdo a diversos contextos e conteudo,
tornando-o uma metodologia valiosa para a construcdo de projetos
interdisciplinares e a resolugcdo de problemas reais. No entanto, a
implementagdo dessa metodologia exige um planejamento cuidadoso e a
superacdo de desafios como a falta de tempo, recursos e conhecimento.
Enfatiza-se aqui mais uma vez, a necessidade de esfor¢co conjunto de todos os
atores envolvidos na educacdo, professores, gestores, coordenadores
pedagdgicos, estudantes, toda comunidade escolar.

Os referenciais tedricos abordados nesta pesquisa e que apresentam o
Design Thinking como estratégia de Ensino e Aprendizagem (Cavalcanti, Filatro
2016; Instituto Educadigital (2014); IDEO (2013), ndo abordam o DT em sala de
aula articulado com o ensino de Quimica. Nesse sentido, esta pesquisa mostra
como o Design Thinking pode contribuir para a promover a interagdo entre os
estudantes, incentivando a troca de ideias, a construgdo coletiva,
desenvolvimento da empatia e criatividade quando aplicada em sala de aula

aliada ao tema de mudancas climaticas.

Os resultados permitem refletir o quanto as metodologias ativas podem
ser aliadas a pratica docente e o quanto sua aplicacdo na perspectiva dos
estudantes pode auxiliar a construir conhecimentos de forma ativa e significativa,
superando desafios e desenvolvendo novas habilidades. Ressalta-se que a
implementacdo do Design Thinking em sala de aula exige um planejamento
cuidadoso para atingir o objetivo pretendido. A formacg&do continuada dos
professores e a disponibilizacdo de recursos adequados sao fundamentais para

garantir o sucesso na aplicacgéo.

Por fim, os resultados desta pesquisa apontam o potencial do Design
Thinking como estratégia de ensino e aprendizagem para transformar a pratica

pedagdgica e promover uma aprendizagem mais significativa e relevante para
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os estudantes. Quando articulado com temas complexos como o de mudancas
climaticas que foi apresentado neste trabalho, foi evidenciado que pode ser um
facilitador para a relacdo professor/aluno, embora metodologicamente seja
trabalhoso, apresenta potencial para o processo de ensino e aprendizagem
quando possibilita a formacdo critica pelos estudantes e as habilidades
necessarias para viver em sociedade. Além do mais, abre espaco para que
pesquisas futuras sobre a aplicacdo do Design Thinking no ensino de Quimica
sejam realizadas, considerando o DT como uma estratégia oportuna para a
pratica pedagdgica dos professores, enfatizando como a quimica pode contribuir
para a resolucdo de problemas ambientais e para a formacdo de estudantes

criticos, criativos e orientados a resolucao de problemas.
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APENDICE E ANEXOS

APENDICE A: QUESTIONARIO SOBRE CONHECIMENTOS PREVIOS

Processo de Design Thinking como estratégia de ensino e aprendizagem

Desafio: Como podemos reduzir os impactos das mudancas climaticas na Terra?

Esse questionario ndo tem nenhum carater avaliativo, gostaria que VOCés
respondessem com sinceridade e sem pressdo. Fique a vontade, certo? Se ndo souber
de alguma resposta, ndo tem problema, vamos conversar sobre elas depois.

Responda as seguintes perguntas:

1. Vocé se sente parte da natureza?

Vocé sabe 0 que sdo as mudancas climaticas?

Vocé sabe 0 que é aquecimento global e como ele acontece?

O que é efeito estufa?

Quais os danos as mudancas climaticas podem causar? E quais pessoas ou 0 que
sdo mais afetados?

Vocé acha que sua (s) acdo (s) contribuem para a mudanca climatica? Qual (s)?
7. Quem vocé acha que é responsavel pelas mudancas climaticas?

a s~ wn
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ANEXO A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
MENORES DE 18 ANOS

Eu, , CPF ,
abaixo assinado, responsavel por , autorizo
a sua participacao no estudo “Design Thinking (DT) como estratégia de ensino e
aprendizagem: contribui¢cdes e limitagbes da abordagem do DT envolvendo
mudancas climaticas com estudantes de quimica do ensino médio” como
participante de pesquisa. Fui devidamente informado/a e esclarecido/a pelo/a
pesquisador/a sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os
possiveis riscos e beneficios decorrentes da participacdo dele/a. Foi-me garantido
gue posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
gualquer penalidade para mim ou para o/a menor em questao.

Local e data

Assinatura do/a responséavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a
pesquisa e aceite do/a participante de pesquisa em participar. 02 testemunhas
(ndo ligadas a equipe de pesquisadores/as):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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ANEXO B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
MAIORES DE 18 ANOS

Eu, , CPF ,
abaixo assinado pela pessoa por mim designada, apos a leitura (ou a escuta da
leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido
as minhas duvidas com o pesquisador responsavel, concordo em participar do
estudo “Design Thinking (DT) como estratégia de ensino e aprendizagem:
contribuicbes e limitacdes da abordagem do DT envolvendo mudancas
climaticas com estudantes de quimica do ensino médio.” como participante. Fui
devidamente informado/a e esclarecido/a pelo pesquisador sobre a pesquisa, 0s
procedimentos nela envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu
consentimento a qualguer momento sem que isto leve a qualquer penalidade.

Por solicitagcdo de , que é (deficiente visual
ou esta impossibilitado de assinar),
eu assino 0 presente

documento que autoriza a sua participacao neste estudo.

Local e data

Assinatura do/a participante/responsavel legal

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a
pesquisa e o0 aceite do participante em participar. (02 testemunhas néo ligadas
a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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ANEXO C: TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , portador/a do documento de
Identidade , abaixo assinado, concordo em participar do
estudo “Design Thinking (DT) como estratégia de ensino e aprendizagem:
contribuicbes e limitacdes da abordagem do DT envolvendo mudancas
climaticas com estudantes de quimica do ensino médio” como participante de
pesquisa. Fui informado/a e esclarecido/a pelo/a pesquisador/a sobre a pesquisa,
0 que vai ser feito, assim como o0s possiveis riscos e beneficios que podem
acontecer com a minha participacdo. Foi-me garantido que posso desistir de
participar a qualguer momento, sem que eu ou meus pais precise pagar nada.

Local e data

Assinatura do/a menor:

Presenciamos a solicitagdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e
aceite do/a participante de pesquisa em participar. 02 testemunhas (nao ligadas a
equipe de pesquisadores/as):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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ANEXO D: PARECER DE APROVACAO DO CEP
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Design Thinking (DT) como estratégia de ensino e aprendizagem: contribuicoes e
limitagGes da abordagem do DT envolvendo mudangas climaticas com estudantes de

guimica do ensino médio
Pesquisador: RHAYSA MYRELLE FARIAS DO NASCIMENTO
Area Tematica:
Versdo: 3
CAAE: 83731124.7.0000.9547
Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO- UFRPE
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.30B8.682

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
MNao



	453ff75ee97c2e422b085509aa55ae0258c2ee756a3efda9a51c338cdd0ab81d.pdf
	453ff75ee97c2e422b085509aa55ae0258c2ee756a3efda9a51c338cdd0ab81d.pdf
	453ff75ee97c2e422b085509aa55ae0258c2ee756a3efda9a51c338cdd0ab81d.pdf

