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Resumo: O desenvolvimento de novos produtos, servicos e processos é
uma atividade que requer dos projetistas grande quantidade de
informacdo e capacidade criativa para chegar as solu¢cdes mais adequadas
ao contexto. Neste artigo é realizada uma aproximacgdo entre o projeto,
especialmente no ambito do ensino, e os conceitos da Gestdo do
Conhecimento. A reflexdo proposta busca levar a uma melhor
compreensao dos processos de aquisicdo de informac¢ao e de conversao
do conhecimento entre professor, aluno e outras fontes relacionadas.
Essas reflexdes nortearam o desenvolvimento de diversas atividades de
solucdo de problemas realizadas com estudantes de graduacdo em Design
e Engenharia com pouca ou nenhuma experiéncia em projeto, cujo
modelo de aplica¢do é apresentado neste trabalho.

Palavras-chave: design de produto, ensino de projeto, gestio do
conhecimento

Abstract: The development of new products, services and processes is an
activity that requires the designers great deal of information and creative
ability to reach the most appropriate solutions to the context. This paper
presents an approach between design, especially in education, and the
concepts of the Knowledge Management. The proposed reflection seeks
lead to a better understanding of information acquisition processes and
conversion of knowledge among teacher, student and other related
sources. These reflections guided the development of several problem-
solving activities with Design and Engineering students with little or none
experience in project, whose application model is presented in this paper.
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1. INTRODUGAO

O design é de natureza multidisciplinar e como profissdao e campo de estudo
veio da necessidade de conciliar diferentes saberes na pratica profissional. A Escola de
Ulm, com o propdsito de aproximar os estudantes das praticas de mercado, agregou os
saberes de disciplinas como Economia, Administracdo, Sociologia, Ciéncia Politica
(BURDEK, 2006). Seguindo a esséncia multidisciplinar do design, cujos limites se
expandem constantemente, este artigo tem por objetivo estabelecer uma relacao
entre duas areas de diferentes saberes para promover uma reflexao sobre o ensino de
projeto a partir do foco da Gestdao do Conhecimento. Dessa reflexdao, realizada pelo
grupo de pesquisa Projeto: Criatividade e Inovagdo, foram pensadas diversas
atividades de carater projetual para aplicagdo nos primeiros periodos da graduacdo de
Design e de Engenharia. Nesse trabalho serdo apresentados os aspectos bdsicos que
norteiam tais atividades para melhor ilustrar os argumentos.

A atividade de projeto de um novo produto, servico ou processo demanda boa
parte de seu tempo na busca por informagdes que levem a solugdes adequadas para
os problemas definidos. As bruscas e constantes mudancgas no mercado e na sociedade
nos levam a buscar meios de capacitagdo orientados para um contexto no qual o
conhecimento se torna algo valioso. O conhecimento vem sendo estudado com mais
interesse desde os anos 1990, especialmente por pesquisadores e profissionais de
areas ligadas a questées de competitividade e estrutura das organizagbes, como a
Administracdo e a Engenharia de Producdo. Por isso a maior parte dos estudos associa
o conhecimento a criacdo de valor e a vantagem competitiva das organiza¢des, mas
esses conceitos tém total aderéncia com a capacitagdo de profissionais para o projeto.

Para a reflexdao proposta, sera abordado o modo como a informacgdao e o
conhecimento sdo transmitidos aos alunos a partir dos principios dos quatro modos de
conversao do conhecimento desenvolvido por Nonaka e Takeuchi (1997). No proximo
item serdo apresentados alguns conceitos da Gestdo do Conhecimento pertinentes a
esse estudo, como os tipos de conhecimento e os processos de conversao, realizados a
partir de revisdo bibliografica. Em seguida, esses conceitos serdo relacionados a alguns
dos aspectos e necessidades do ensino de projeto. Por fim, para ilustrar essa
discussdo, sera apresentado o modelo que norteia as atividades de solucdo de
problemas que sdo realizadas com alunos de design e engenharia. Esse modelo foi
baseado no conceito de aquisicdo de informacdo e nos modos de conversao.

2. GESTAO DO CONHECIMENTO

Gestdo do conhecimento é uma disciplina que se refere a criagdo, organizacao,
recuperacao, integracao, conversao e compartilhamento do conhecimento de diversas
formas em uma organizacdo, para o profissional e também no dmbito académico.
Muitos autores afirmam que n3ao hd uma definicdo universal para a gestdo do
conhecimento, e a maioria deles a relaciona a vantagem competitiva e ao conjunto de
acoes que as organizacdes desempenham para gerenciar seus ativos tacitos (BUSCH,
2008). Sveiby (1998) a apresenta como a arte de criar valor a partir da gestdo dos seus
ativos intangiveis e dos fluxos de conhecimento.

Nessa area do saber, ha alguns termos que precisam ser compreendidos. O que
muitas vezes é chamado conhecimento codificado n3do é necessariamente
conhecimento, mas informacao. Informagao, conhecimento e dado ndo sdo sindnimos.
Dados sdo fatos objetivos ou observacdes, desorganizados, ndo-processados e ndo-
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contextualizados. Sdo exemplos de dados: textos, fotos, figuras, sons gravados e
animacdo, pois todos podem ser quantificados a ponto de se ter eventualmente
dificuldade de distinguir a sua reproducao, a partir da representacao quantificada, com
o original (SETZER, 2001). Por ndo serem contextualizados, os dados se tornam
irrelevantes para o projeto. Se os dados sao organizados ou estruturados, convertem-
se em informagdo, que passa a ter relevancia para um propdsito ou contexto
especifico.

Informacdo é uma abstracdo informal que estd na mente de alguém,
representando algo significativo para essa pessoa. Ja o conhecimento é geralmente
relacionado a informacdo. Conhecimento é uma abstracdo interior, pessoal, de algo
qgue foi experimentado ou vivenciado por alguém. Sendo assim, o conhecimento nao
pode ser descrito; o que se descreve é a informacdo. O conhecimento nasce como
resultado da elaboracdo consciente das informacdes, que sdo a sua matéria-prima e a
forma pela qual os conhecimentos se comunicam e sdo armazenados. Em outras
palavras, ele ndo se torna conhecimento até que o receptor compreenda o que esta
sendo transmitido. E preciso haver contextualizacdo e compreensdo para se dizer que
é conhecimento (SETZER, 2001). O conceito de informacdo estd préximo do conceito
de conhecimento, mas também diz respeito a interpretacdo e explicitacdo de ideias.
Por outro lado, para produzir informac¢dao a partir do conhecimento, temos que
interpretar o que vivenciamos e tornar explicito o que sabemos (DAHLBOM;
MATHIASSEN, 1999 apud BUSCH, 2008).

A Gestdo do conhecimento tem também outras abordagens, como a
possibilidade de se reter, recuperar, organizar e reutilizar o conhecimento. Alguns
autores ja estudaram a organiza¢do do conhecimento no design. Teixeira et al. (2010)
desenvolveram um instrumento para centralizar as informagdes do projeto e arquivar
os processos decisorios que fazem parte deste. Muller (2001) prop6s uma estrutura
para uso em ambito académico, com o objetivo de facilitar o acesso a projetos
académicos anteriores através da classificacdo. Figueiredo (2013) desenvolveu uma
ferramenta para recuperacao, organizacao e disponibilizacdo de conhecimento gerado
em projetos anteriores para auxiliar a geracao de novas solugdes.

Neste trabalho serdo enfatizados os conceitos referentes aos tipos de
conhecimento, seus modos de conversdo e a aquisicdo de informacdo necessaria para
o projeto. Numa abordagem semelhante, Fornasier e Emidio (2008) estudaram os
modos de conversdao do conhecimento na estrutura curricular de um curso superior de
Moda. Naveiro (2011) relacionou os conceitos de Gestdo do Conhecimento no projeto
de carros para competicdo desenvolvidos por estudantes de graduagcdo em
Engenharia.

2.1. Conhecimento explicito e conhecimento tacito

Na Gestdao do Conhecimento, divide-se o conhecimento em explicito e tacito. O
conhecimento explicito é definido como aquele que é facilmente externalizado e
codificado em palavras, textos, graficos ou férmulas. J& o conhecimento tacito é
essencialmente o oposto do conhecimento codificado: € um conhecimento subjetivo,
relacionado as habilidades, crencas e experiéncias do individuo (BUSCH, 2008). O
conhecimento explicito é relativamente facil de organizar e compartilhar, mas
depende de varios fatores para ser absorvido pelo receptor. Como exemplo de
conhecimento tacito pode-se citar o saber de um marceneiro, que aprendeu e
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aprimorou seu oficio através de anos de pratica, observacdo e orientacdo. Seu
conhecimento é implicito, e por isso é dificil transmiti-lo. Em outras palavras, Setzer
(2001) aponta o conhecimento tacito como aquele que é mais fortemente baseado na
compreensdo individual, na experiéncia ou na vivéncia do individuo. Nonaka (1991)
complementa essa definigado:

“O conhecimento tacito também se encontra profundamente arraigado na
acao e no comprometimento do individuo com determinado contexto — ou
seja, o oficio ou a profissdo, o mercado de certa tecnologia ou produto e as
atividades de um grupo ou equipe de trabalho. O conhecimento tdcito
consiste em parte de habilidades técnicas — o tipo de destreza informal e de
dificil especificagdo, incorporada ao termo know-how. O mestre artesdo,
depois de anos de experiéncia, desenvolve uma pericia profunda na 'ponta
dos dedos'. Mas, em geral, é incapaz de explicitar os principios cientificos
ou técnicos subjacentes a sua capacidade” (NONAKA, 1991, p. 3).

E por isso que ndo se ‘ensina’ a projetar. Esse é o conhecimento tacito do
professor, resultante da sua experiéncia somada a sua vivéncia, observacdo, estudo. O
gue o professor faz é promover um contexto de aprendizagem, recorrendo a materiais
gue trazem o conhecimento explicitado como um apoio ou a dindmicas para explicitar
esse conhecimento. E para que o ciclo se complete é necessario que haja interesse por
parte do estudante.

2.2. Modos de conversao do conhecimento

Nonaka e Takeuchi (1997) apontam quatro modos de conversdo do
conhecimento, derivados da interacdo entre conhecimento tacito e explicito: (1)
socializagdo, de conhecimento técito para técito; (2) externalizagdo, de conhecimento
tacito em conhecimento explicito; (3) combinagdo, de conhecimento explicito em
conhecimento explicito; e (4) internalizagdo, que é a conversdo do conhecimento
explicito para tacito (Figura 1).
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Figura 1: Quatro modos de conversdo do conhecimento
Fonte: Adaptado de NONAKA; TAKEUCHI, 1997

Os quatro modos de conversao serao vistos mais detalhadamente a seguir:

Socializagao (tacito - tacito): como foi visto, o conhecimento técito é dificil de
ser expressado, mas ha situacdes em que pode ser compartilhado entre duas ou mais
pessoas. Esse modo de conversdo é muito bem representado pelas figuras do mestre e
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do aprendiz. Nesse caso o aprendiz absorve habilidades do mestre. Por exemplo, o
estudante atuando como aprendiz num escritdrio aprende por meio da observacdo, da
imitacdo, da pratica, e fazendo associagdes com a orientagao do mestre. Com o tempo
esse conhecimento se torna tacito para o estudante.

Combinagao (explicito - explicito): as pessoas também sdo capazes de
combinar componentes isolados do conhecimento explicito para a formagdo de um
novo conhecimento. Um exemplo de combinacdo é quando os estudantes fazem um
levantamento bibliografico e o apresentam para o professor em forma de relatério.
Esse documento é um novo conhecimento, pois sintetiza as informagdes de varias
fontes. No entanto, essa combina¢do ndao amplia a base de conhecimento ja existente
para o estudante.

Externalizacdo (tacito = explicito): quando o mestre é capaz de expressar seu
conhecimento tacito sobre o seu oficio, ele o converte em conhecimento explicito. Tal
conhecimento pode ser compartilhado de diversas formas, como os livros, tutoriais,
aulas tedricas, fundamentagdo, etc. E um processo bastante conhecido pelos
professores.

Internalizagdo (explicito - tacito): o conhecimento explicito pode ser
compartilhado, seja numa organizacdo ou na sala de aula, e os profissionais ou
estudantes o utilizam para ampliar, estender e reformular seu préprio conhecimento
tacito. No ambiente educacional o conhecimento explicito compartilhado pelo
professor é passivel de internalizacdo, ou seja, de acordo com o contexto, os alunos
podem converté-lo em conhecimento tacito.

Cabe ressaltar que ndo ha um conhecimento melhor do que o outro, nem
mesmo quando se refere a projeto. Tampouco hd um processo de conversdao mais
adequado. Cada etapa do projeto demanda conhecimentos e processos de conversao
especificos a sua natureza e finalidade, como sera visto adiante.

3. ENSINO DE PROJETO

Uma das questdes que mais levantam discussGes acerca do ensino nos cursos
superiores — especialmente aqueles que tém o projeto como base — é a distancia entre
a teoria e a pratica, que faz com que os alunos cheguem ao mercado de trabalho um
tanto despreparados para a realidade profissional. Esta proximidade é buscada desde a
Bauhaus, em 1919, que ndo logrou sucesso nessa empreitada. Sua sucessora, a Escola
de Ulm, de 1953, tentou reduzir essa distancia, fazendo parcerias com empresas e
levando professores de diferentes areas para apoiar a multidisciplinaridade (CARDOSO,
2008). Maldonado (1991), um de seus diretores, frequentemente abordava a
crescente distancia entre a idealizacdo e a execucdo, entre o projeto e o trabalho, mas
confiava que no futuro essa distancia seria drasticamente reduzida.

Bonsiepe (2012) tece muitas criticas ao ensino universitario, afirmando que seu
objetivo principal é o de acumular conhecimentos. O autor argumenta que o ensino
para desenvolver capacidade para resolver problemas deve praticar o know-how, e
utiliza um exemplo: “A universidade proporciona hoje, ao estudante, a competéncia
para escrever uma tese de PhD sobre natacdo, porém ndo lhe proporciona o know-
how de nadar”. Para ele, o curriculo atual ndo permite um ensino orientado para o
projeto e ndo estimula a capacidade de resolver problemas que fomentem o know-
how, que é “um tipo de saber que ndo pode ser codificado e ndo pode ser adquirido
mediante métodos discursivos” (Ibid.).
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Dessa forma, o projeto é uma atividade que deve ser praticada durante a
graduacdo, pois ndo é possivel explicar ou ensinar tal como uma disciplina de carater
descritivo. Em outras palavras, o ato de projetar € uma atividade altamente complexa,
gue envolve uma grande quantidade de conhecimento tacito, pode ser aprendida, mas
precisa ser praticada, como se pratica um esporte ou se toca um instrumento musical
(LAWSON, 2011).

Oxman (2004) comenta que ha certa ingenuidade no ensino de projeto, que se
baseia na crenca de que quanto mais conhecimento é transmitido a um aluno, mais
habilidade para o projeto ele terd. Um professor de projeto sabe que o conhecimento
nao esta diretamente relacionado as habilidades que o aluno desenvolvera, pois ha
uma grande diferenca entre conhecimento, competéncia e habilidade. Competéncia
em design ndo é medida pela quantidade de conhecimento adquirido, mas pela
capacidade de saber onde encontra-lo, qual tipo de conhecimento aplicar em uma
determinada situacdo, e como usa-lo quando necessario.

O professor que, como profissional, faz projeto ha determinado tempo, tem o
seu modo proprio de trabalho, baseado na sua experiéncia. Profissionalmente ele
provavelmente ndo segue metodologias a risca, como uma receita, e sim deixa fluir o
processo que ja internalizou. Ou seja, o professor adquiriu um conhecimento tacito
sobre como fazer projeto nos seus anos de experiéncia. Ao transmitir esse
conhecimento para os alunos, ele deve explicitd-lo — isto é, um processo de
externalizagao — e isto muitas vezes se da como um passo a passo ou uma sequéncia
de etapas com objetivos e prazos bem definidos. O conhecimento tacito para os alunos
vird com o tempo e a pratica, e é algo absolutamente individual. Oxman (2004) levanta
uma discussao sobre as deficiéncias no ensino de projeto e comenta:

“Ensina-se o que o educador julga ser mais importante, baseando-se em sua
propria experiéncia e conhecimento. O conhecimento a ser transferido podera ser
implicito e, consequentemente, desarticulado de uma forma explicita. Cada
estudante adquire conhecimento de acordo com a sua propria interpretagdo do
processo através do qual ele ja passou. Diante do predominio desse paradigma, ha
a falta de uma base conceitual alternativa para o ensino de design, ou um método
complementar — ou alternativo — para a transmissdao do conhecimento” (OXMAN,
2004, p. 66).

3.1. A aquisicao do conhecimento para aprendizes e para projetistas experientes

Projeto e aprendizagem sao atividades correlatas, pois, para ambas, encontrar
um novo conceito envolve a busca e a aquisicdo de novas informacGes e a criacdo de
conhecimento. De acordo com o documento da Pesquisa de Inovacdo Tecnoldgica
(PINTEC, 2011) ha diversas fontes de informacgdo para a inovag¢do, como: fornecedores,
clientes ou consumidores, concorrentes, empresas de consultoria e consultores
independentes, universidades e institutos de pesquisa, centros de capacitagao
profissional e assisténcia técnica, instituicdes de testes, ensaios e certificagGes,
licencas, patentes e know-how, conferéncias, encontros e publicacdes especializadas,
feiras e exposicdes e redes de informacdes informatizadas. Além dessas pode-se
acrescentar: briefing, repertério pessoal dos designers; experiéncia anterior; trabalhos
precedentes; experimentacgdes, entre outras.

Diante da discussdo sobre ensino-apendizagem pode parecer que o
conhecimento tacito é o mais importante para a formacdo do designer como um
solucionador de problemas, mas o conhecimento explicito também é importante para
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o projeto. E a aquisicio desse conhecimento que compde a base de pesquisa do
projeto. O conhecimento pratico acumulado também se constitui em um repertério
organizado de solugdes, praticas e técnicas que podem ser adaptados aos casos
especificos que aparecem a cada novo projeto (NAVEIRO, 2008). Hertzberger (1991
apud LAWSON; 2011) comenta que nossa memodria funciona como um tipo de
biblioteca que podemos consultar para solucionar um problema, e que tudo o que
absorvemos e é registrado pela mente se soma as ideias ja registradas.

Entdo pode-se concluir que o tempo de experiéncia do individuo promove
grandes mudancas na forma como ele adquire, processa e utiliza o conhecimento e
também na forma como age. Cross et al (1994) realizaram estudos com estudantes de
design de varios niveis de competéncia, com o objetivo de avaliar o desenvolvimento
de habilidades e a complexidade do projeto. Ao final desses estudos, comparando-se
os alunos do segundo ano com os do ultimo, percebeu-se que os mais experientes
tiveram como resultado solu¢gdes um pouco mais criativas que os alunos do segundo
ano e que também reuniram mais informacgdes para o projeto. Outro estudo acerca da
influéncia da experiéncia no projeto foi conduzido por Atman et al (1999), no qual os
pesquisadores observaram que os mais experientes ndo somente fizeram projetos de
melhor qualidade, como também coletaram mais informacdes, desenvolveram mais
solugbes e percorreram mais vezes as etapas de projeto. Atman et al (1999)
concluiram que a experiéncia é um fator importante para o projeto, pois “quanto mais
vemos, experimentamos e absorvemos, mais pontos de referéncia temos para nos
ajudar a decidir em que dire¢do seguir: o nosso arcabouco de referéncia se expande”
(Ibid.). Concentrando-se nas estratégias adotadas na fase de resolucdo de problemas,
Mathias (1993 apud KOKOTOVICH 2007) observou que os designers inexperientes
pulam algumas etapas importantes no processo antes de elaborar um conceito, como
a de ‘Andlise da confirmagdo do problema’, e também passam da exploragao
diretamente para a validacdo da solucdo. Isso demonstra claramente que o 'projetar
ainda esta sendo internalizado por esses individuos, e que impor etapas de um
processo ndo garante bons resultados.

Com o decorrer dos anos de atividade, tanto profissionalmente quanto no
ensino, o projetista adquire ndo somente a pratica desta atividade, mas também um
vocabuldrio de solugdes projetuais mais amplo, visto que as solucdes por ele geradas,
mesmo que ndo cheguem a producdo, sdo guardadas em sua memoria e influenciam
seu desempenho. Claramente, parte do desenvolvimento da habilidade do projetista
encontra-se na acumulacdo de experiéncia. Algo que distingue os novatos dos
experientes é que os experientes ja vivenciaram um grande numero de exemplos de
problemas e solu¢cdes que ocorrem na sua area de atuacdo. Mas uma competéncia
chave de um expert é a capacidade mental de se distanciar da experiéncia dos
exemplos acumulados, e formar conceitos abstratos pertinentes ao projeto em
guestdo. Experts sdao considerados capazes de armazenar e acessar informagdao em
blocos maiores do que os novatos, e de reconhecer principios subjacentes, em vez de
focar nas caracteristicas da superficie de problemas (CROSS, 2004).

Em suma, visto que nossa mente funciona a partir de associacbes e é
alimentada pelas experiéncias, o projeto e o processo de resolucdo de problemas
serdo diferentes entre projetistas iniciantes e experientes, e ndo somente em relagdo a
solugbes melhores. Pode-se entdo concluir que a pratica do projeto leva a um modo
mais estruturado de conduzir esse processo — com maior rapidez, dinamismo e
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eficiéncia —, aumenta gradualmente a capacidade de resolver problemas mais
complexos e as solucdes desenvolvidas atendem melhor as varias faces do problema
proposto.

4. ATIVIDADE DE PROJETO PELA PERSPECTIVA DA GESTAO DO CONHECIMENTO

4.1. Atividades

Para melhor embasar a reflexdo até aqui apresentada, nesse item alguns dos
conceitos de Gestdo do Conhecimento abordados serdo vistos relacionados a
atividades de carater projetual realizadas no contexto do ensino. Tais atividades foram
elaboradas para serem aplicadas com alunos com pouca ou nenhuma experiéncia em
projeto, nos cursos de graduacdo de Design e Engenharia na Universidade Veiga de
Almeida (RJ). A énfase dessas atividades estd no auxilio a internalizagdo do processo de
solucdo de problemas, como base para os projetos que os estudantes fardo em outras
disciplinas.

Ou seja, o objetivo é que o estudante, como aprendiz, seja capacitado como um
solucionador de problemas. Essas atividades geralmente sdo realizadas na segunda
metade do semestre letivo por apresentarem uma complexidade um pouco maior.
Antes dessas atividades sdo realizadas outras que dardo base para essa, como por
exemplo: exercicio de pesquisa de informagdao em projetos precedentes; aplicagao
dessas informacdes na solucdo de problemas simples; exercicios com ferramentas e
técnicas de criatividade. Os trabalhos culminam na construgdo de um modelo
rudimentar, mas que demonstre o seu mecanismo de funcionamento. Ndao é um
modelo de apresentacdo e ndo ha a necessidade de ser esteticamente bem
apresentado. A énfase é a experimentagdao, e por isso o tempo do estudante é
direcionado para que ele pense na melhor forma de fazer a sua ideia realmente
solucionar o problema proposto. Geralmente o professor, em conjunto com os
estudantes, define o contexto no qual devera ser realizada a pesquisa de campo. Como
exemplo de contextos utilizados em trabalhos de periodos anteriores, pode-se citar:
minimizacdo do desconforto para os usuarios do sistema de trens urbanos; otimizacao
das atividades domésticas; melhorias para uma comunidade; automacao residencial;
auxilio aos servicos de alimentacdo em grandes eventos; solucdes para pontos
turisticos da cidade, entre outros.

S3o os préprios alunos que propdem as possibilidades de atuacdo, para em
seguida enunciar o problema que pretendem solucionar. Esse problema deve ter o
porte adequado ao que o grupo é capaz de solucionar. No caso dos trabalhos para o
sistema de trens, os estudantes ndo poderiam sugerir “um novo vagdo”, “uma nova
plataforma”, nem mesmo “um assento melhorado”, pois o porte dessas propostas
inviabilizaria a experimentacdo. Ndo devem ser projetos para apresentar em desenho,
e sim atividades para compreender mecanismos e internalizar o processo. Desse
modo, as propostas versaram em torno de “suporte individual para bolsas”;
“sinalizador para assentos reservados para prioridade”; “ferramenta para engraxar
sapatos nas estacdes”; “suporte para celulares e tablets”, entre outras.

O tempo de duragdo depende da complexidade do resultado esperado, para
gue os alunos tenham tempo necessdrio para buscar informacgdes, experimentar e
internalizar conhecimento. Em média dura de seis a oito semanas. Como a conversao
do conhecimento tem carater individual, estimula-se a formacdo de grupos com
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estudantes de perfis diferentes, para multiplicar o conhecimento e as habilidades de
cada um. Isso porque o conhecimento se multiplica ao ser compartilhado através das
discussdes, trocas de experiéncia e observagao entre os membros do grupo. (NONAKA;
TAKEUCHI, 1997)

Nesse tipo de atividade os professores incentivam que os alunos busquem a
informacdo necessaria em diversas fontes, como foi visto no item 3, que podem ser
utilizadas no projeto de um novo produto e algumas delas podem ser utilizadas pelos
estudantes para sanar suas duvidas.

4.2. Modelo

A partir dos estudos sobre como o processo de solucdo de problemas é
praticado com os estudantes iniciantes sob a 6tica da Gestdo do Conhecimento, foi
pensando um modelo para nortear a elaboracdo das atividades de solucdo de
problemas. Em respeito as necessidades de cada grupo, ndo sao estabelecidas etapas
formais de projeto. Mas para um bom andamento do processo sdo definidas uma ou
dus datas de apresentacdo das atividades realizadas para troca de informaces com a
turma (como gates, para situar e evitar a falta de planejamento dos alunos) e as
demais datas sdo destinadas a orientacdo por grupo. Nao ha rigidez no controle do
desenvolvimento da atividade, e os alunos podem retornar a etapas anteriores sempre
que desejarem. E comum os alunos retornarem a pesquisa de campo em outros
momentos para esclarecer duvidas, e isso os auxilia no processo de internalizacdo.
Mas, de um modo geral, as atividades envolvem etapas, a¢Oes e conceitos da Gestdo
do Conhecimento, que estao organizados no Quadrol.

A orientacao das atividades prioriza a indicagdo de modos de experimentacao e
de possiveis fontes de informacdo, em detrimento de indicar formas de solucionar o
problema. Outro fator primordial nesse tipo de atividade é a énfase no estimulo a
autonomia na aquisicdo de informacdo e conversdo de conhecimento. Os relatos dos
estudantes endossam esse fato. Em geral eles afirmam terem ido diversas vezes as
lojas de materiais e componentes em busca de auxilio até realmente compreenderem
como deveriam configurar e construir o protétipo. Nesse caso, o funcionario é o
mestre que orienta os aprendizes. Também é comum recorrerem a técnicos e
professores de outras disciplinas, como Fisica e Ciéncia dos Materiais, o que reforca
também o carater multidisciplinar da atividade.

A pesquisa deve acompanhar todas as etapas, mas ha aquelas em que ela se
formaliza, como na Pesquisa de campo e na Pesquisa preparatéria para o
desenvolvimento das solucdes (etapa 3). Pode-se perceber também que a acdo
“Avaliacdo da viabilidade” esta presente em varias etapas, pois um dos objetivos é se
basear nas habilidades que cada membro do grupo ja possui para estimular o
desenvolvimento de outras.

As primeiras etapas tém predominio de busca por informacgdes e de conversao
de conhecimento explicito em técito para o estudante. E um processo necessario para
prepara-lo para as etapas seguintes, dada a sua inexperiéncia. Definir o problema é um
processo intenso de conversdao de conhecimento, pois s6 se compreende um problema
guando é possivel soluciond-lo. De fato essa é a etapa mais cansativa, tanto para os
alunos quanto para o professor, pois € um momento em que o professor deve ter
muito discernimento entre estimular a autonomia e sugerir problemas. Os estudantes
empregam muito tempo ajustando o problema até que sejam capazes de soluciona-lo.
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Na construcdo da alternativa escolhida, a alterndncia dos modos de conversdo se
repete, pois ha varios processos envolvidos. A constru¢cdo é o momento de maior
experimentagdo, e isso representa uma intensa internalizagao até que os alunos de
fato compreendam a configuragdo necessdria para a solugdao. Tanto que é comum
alguns grupos sinalizarem a necessidade de rever aspectos do problema.

Quadro 1: Relacdo entre as a¢des e os conceitos de Gestdao do Conhecimento

Etapas

Sintese das a¢oes

Gestao do Conhecimento

1. Pesquisa de campo

Observacdo
Entrevista com os possiveis
futuros usudrios

Aquisicdo de informacdo
Externalizacdo (usudrios)
Internalizagdo (estudantes)

2. Definigdo do

Verificacdo do carater original

Todos os modos de conversao

Materiais, componentes
Possibilidades

Avaliacdo da viabilidade (tempo,
habilidades dos alunos)

problema Avaliacdo da viabilidade (tempo,
habilidades dos alunos)
3. Pesquisa Solucdes existentes Aquisicdo de informacdo

Combinacdo
Internalizagao

4. Geragao de
alternativas

Desenvolvimento do maior
numero possivel de solugdes

Socializagao

5. Escolha da
alternativa

Avaliacdo do carater original
Avaliagao da adequagdo ao
problema

Avaliacdo da viabilidade (tempo,
habilidades dos alunos)

Externalizacdo (entre os grupos)
Combinagdo

6. Construcdo da
alternativa escolhida

Aquisicdo de informacdo em
diversas fontes
Experimentacdo das formas de
construgao

Escolha dos materiais e
componentes

Todos os modos de conversao

7. Elaboracdo do
memorial descritivo

Redag¢do com base nas pesquisas
e no desenvolvimento de toda a
atividade

Sintese das informacdes
adquiridas

Externalizagdo do conhecimento
resultado da atividade

8. Apresentacdo do
modelo e entrega de
memorial descritivo

Teste dos modelos
Concretizacdo das ideias
Compartilhamento de
experiéncias com a turma

Externalizacdo
Associacdo para criacdo de
conhecimento entre os grupos

Fonte: Elaborado pelo autor, com base na pesquisa realizada

A geragdao de alternativas € um modo de socializagdo, pois muitas vezes os
desenhos servem como a representacdo de ideias que os alunos ndao conseguem
expressar com palavras, mas conseguem demonstrar visualmente. Quando os colegas
conseguem compreender as ideias, sdo capazes de acrescentar as suas, aperfeicoando-

as e fazendo associagdes.
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Nas ultimas etapas ha o predominio da externalizacdo, pois é quando os alunos
devem converter o conhecimento tacito que adquiram durante toda a atividade em
explicito, para que seja possivel compartilhar com os colegas e o professor.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Questodes referentes ao ensino de design sdo lancadas desde que ha cursos de
design. Apesar dos esforcos dos pesquisadores, seja propondo reflexdes ou indicando
diferentes caminhos que podem ser seguidos, tais lacunas ndao foram fechadas. E cré-
se que ndo ha a pretensao de fecha-las. Pois sempre havera individuos, necessidades,
possibilidades e cenarios diferentes. Naturalmente esse trabalho também ndo
pretende esgotar a discussdo sobre a importancia da informacdo e do conhecimento
para o campo do design. Mas acredita-se que o objetivo de aproximar o estudante da
pratica de um solucionador de problemas foi alcancado.

Nesse trabalho foi visto um modelo para desenvolvimento de atividades de
solugdo de problemas baseado nos conceitos da Gestao do Conhecimento. Essa
reflexdo leva a varios caminhos, como a premissa de que as disciplinas de projeto e as
suas correlatas deve ser, entdo, a capacitacao do aprendiz para que ele, aos poucos, se
torne o agente da pratica e adquira cada vez mais autonomia e eficiéncia no seu oficio
de solucionador de problemas, em vez de insistir na tentativa infundada de transmitir
conhecimento. Diante disso, sugere-se o estimulo a busca de informag¢des em todas as
etapas, para a qual professor deve orientar a respeito das possiveis fontes, mas evitar
oferecer respostas prontas. E, principalmente, promover o contexto necessario para a
conversao do conhecimento.

Os estudos do referido grupo de pesquisa seguem em busca de ampliar a
compreensao sobre o ensino e a atividade de projetar na vida do estudante e do
profissional nos campos do Design e da Engenharia, por caminhos que auxiliem na
capacitacdo de solucionadores de problemas. As atividades realizadas durante o
semestre letivo se complementam e estao em constante aperfeigoamento.

Para futuros trabalhos sugere-se a inesgotavel revisao dos modos de ensino,
mas colocando como foco a formacdo do estudante em agente do processo. Isso é
atemporal e mais forte do que qualquer tecnologia que possa surgir ou novo método
gue possa ser empregado. Novos métodos e ferramentas auxiliam no processo, mas
por si sé nao transformam aprendizes em projetistas.
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