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Resumo

Guimardes, Maria Isabel Peixoto; Rocha-Pinto, Sandra Regina da. O
aprender nas rotinas organizacionais: o design thinking e a criacao de
rotinas guiadas por uma légica de aprendizagem Rio de Janeiro, 2018.
204p. Tese de Doutorado — Departamento de Administragdo, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Em um mundo caracterizado por volatilidade, incerteza, complexidade e
ambiguidade (McCHRYSTAL, 2015), onde situagcdes de desordem e
indetermina¢io predominam (SCHON, 1983), o sucesso das organizagdes
depende da aprendizagem (ARGYRIS, 1991). Nesse cendrio, as empresas estao se
apoiando na ideia de que o Design Thinking podera ser uma forte ferramenta para
levd-las a um patamar desejdvel de inovacdo. Com atengdo a esse contexto,
algumas pesquisas vém apresentando como rotinas organizacionais dinamicas,
flexiveis e colaborativas, guiadas por uma légica de aprendizagem, podem ajudar
a estruturar a inovacao em projetos complexos (EDMONDSON e ZUZUL, 2016).
E nesse cendrio que essa Tese estd inserida. Trata-se de um estudo no campo da
aprendizagem organizacional, na perspectiva da pratica, que parte da premissa de
que a abordagem do Design Thinking (DT) pode trazer a l6gica da aprendizagem
para as rotinas organizacionais, uma vez que pode-se dizer que o DT esta alinhado
aos fundamentos do Pragmatismo de Dewey (DALSGAARD, 2014), e da
aprendizagem pragmadtica (BRANDI e ELKJAER, 2011). Pelas lentes da
fenomenografia, abordagem tedrico-metodoldgica, buscou-se entender e descrever
a variacdo na forma de se experienciar e conceber a aprendizagem em praticas
(rotinas) guiadas pela abordagem do DT, como base para a constru¢do de um
framework tedrico original. Foram realizadas 21 entrevistas, com profissionais de
diferentes empresas, formacdes e ocupacdes, o que possibilitou uma coleta de
dados distribuidos, garantindo a variedade exigida pelo método. Como resultado,
trés categorias descritivas emergiram da interacdo entre os dados do campo e a

pesquisadora: learning-based practice; learning-based thinking; e learning-based
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culture. Essas categorias representam trés diferentes concepc¢des acerca da
aprendizagem situada nas rotinas organizacionais guiadas pela abordagem do
Design Thinking. E, em conjunto, representam uma forma holistica de se
experienciar esse fendmeno. A variacdo entre as trés concepgdes estd evidenciada
por meio de sete dimensdes que a explicam. As dimensdes explicativas
representam um detalhamento de “o qué” e “‘como” se aprende, na percepcao dos
entrevistados e na situacdo delimitada no estudo. No ambito do “o qué” se
aprende, observaram-se cinco dimensdes explicativas: (1) a propriedade da
aprendizagem; (2) o objeto da aprendizagem; (3) o valor gerado pela
aprendizagem; (4) o resultado da aprendizagem; e (5) o impacto da aprendizagem
nas rotinas organizacionais. No ambito do “como” se aprende, observaram-se
duas dimensdes explicativas: (6) a dinamica e os recursos utilizados para
aprender; e (7) o papel do DT na aprendizagem. A organizacdo hierdrquica das
trés categorias compOs o Espaco de Resultado, que serviu de fundamento para a
elaboracdo de um framework tedrico com proposi¢des que apresentam caminhos
para a construcdo de rotinas organizacionais guiadas por uma ldégica de
aprendizagem, ao invés de padrdes, scripts e blueprints (EDMONDSON e
ZUZUL, 2016), com o objetivo de contribuir para os processos de inovacao nas
organizacdes e para o avango da teoria e da pratica no campo da aprendizagem

organizacional.

Palavras-chave

Aprendizagem organizacional; rotinas organizacionais; design thinking;

fenomenografia.
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Abstract

Guimaraes, Maria Isabel Peixoto; Rocha-Pinto, Sandra Regina da (Advisor).
Learning in organizational routines: design thinking and the creation of
routines guided by a learning logic. Rio de Janeiro, 2018. 204p. Tese de
Doutorado — Departamento de Administracdo, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro.

In a world characterized by volatility, uncertainty, complexity and
ambiguity (McChrystal, 2015), where situations of disorder and indeterminacy
predominate (Schon, 1983), success in organizations depends on learning
(Argyris, 1991). In this scenario, firms are betting on the idea that design thinking
can be a strong tool for forging their way to a desirable level of innovation. Their
attention focused on this context, some researchers have advanced the idea of how
organizational routines—collaborative, flexible and dynamic—guided by a
learning logic, can help to structure innovation in complex projects (Edmondson
and Zuzul, 2016). It is in this scenario that this article is positioned. This is a study
in the field of organizational learning from the practice perspective, which is
based on the premise that the design thinking (DT) approach can bring the logic of
learning to organizational routines, since we can say that DT is anchored in the
fundamentals of Dewey's pragmatism (Dalsgaard, 2014) and of pragmatic
learning (Brandi and Elkjaer, 2011). Through the lens of phenomenography, a
theoretical-methodological approach, we sought to understand and describe the
variation in the form of experiencing learning in practices (routines) based on the
DT approach, in order to construct an original theoretical framework. Twenty-one
interviews were conducted with professionals from different companies,
professions and occupations, which enabled the collection of distributed data,
guaranteeing the variety required by the method. As a result, three categories of
description emerged from the interaction between the field data and the
researcher: learning-based practice; learning-based thinking; and learning-based

culture. These categories represent three different conceptions about learning in
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organizational routines guided by the Design Thinking approach. And together,
they represent a holistic way of experiencing this phenomenon. The variation
between the three conceptions is evidenced by means of seven dimensions that
explain it. The explanatory dimensions represent a detail of "what" and "how" one
learns, in the perception of the interviewees and in the situation delimited in the
study. Within the "what" is learned, five explanatory dimensions were observed:
(1) the property of learning; (2) the object of learning; (3) the value generated by
learning; (4) the learning outcome; and (5) the impact of learning on
organizational routines. Within the "how" one learns, two explanatory dimensions
were observed: (6) the dynamics and resources used to learn; and (7) the role of
DT in learning. The hierarchical organization of the three categories composed the
Outcome Space, which served as the basis for the elaboration of a theoretical
framework with propositions that present paths for the construction of
organizational routines guided by a learning logic, instead of patterns, scripts and
blueprints (Edmondson and Zuzul, 2016) — which intends to make an important
contribution to the processes of innovation in organizations and to the

advancement of theory and practice in the field of organizational learning.

Keywords

Organizational learning; organizational routines; design thinking;

phenomenography.
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The future is not given. Especially in this time of globalization and the network
revolution, behavior at the individual level will be the key factor in shaping the
evolution of the entire human species. Just as one particle can alter macroscopic
organization in nature, so the role of individuals is more important now than ever
in society.

Ilya Prigogine


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

1
Introducao

Em um mundo caracterizado por volatilidade, incerteza, complexidade e
ambiguidade (McCHRYSTAL, 2015; SUHAYL e MANOQOJ, 2015), onde situagdes
de desordem e indeterminacdo predominam (SCHON, 1983), o sucesso das
organizagdes depende da aprendizagem (ARGYRIS, 1991), uma vez que, a cada
dia, mais e novos problemas complexos precisam ser solucionados, ou
gerenciados, de forma inovadora. Consequentemente, as organizacdes entendem
que precisam desenvolver a capacidade de inovar se quiserem ter impacto de larga
escala e de longo prazo, assim como estdo se apoiando na ideia de que o design
thinking poderd ser uma forte ferramenta para leva-las a um patamar desejdvel de
inovacao (BROWN, 2009).

Com aten¢@o a esse contexto, algumas pesquisas vém apresentando como
rotinas organizacionais dinamicas, flexiveis e colaborativas, guiadas por uma
légica de aprendizagem, podem ajudar a estruturar a inovagdo em projetos
complexos (EDMONDSON, 2016). Partindo do entendimento de que trabalho,
aprendizagem e inovagdo sdo elementos indissocidveis e interdependentes
(GHERARDI, 2011), essa pesquisa se insere nesse cendrio, com o foco na
aprendizagem.

Trata-se de um estudo fenomenogrifico no campo da Aprendizagem
Organizacional (AO), na perspectiva da prética, que parte da tese de que a
abordagem do design thinking (DT) pode trazer a l6gica da aprendizagem para as
rotinas organizacionais, uma vez que € possivel enxergar o DT como uma
abordagem alinhada aos fundamentos do Pragmatismo de John Dewey
(DALSGAARD, 2014), e da aprendizagem pragmatica (BRANDI e ELKJAER,
2011) — mesmo que ndo intencionalmente. A pesquisa aborda a aprendizagem no
nivel individual, sem deixar de levar em considera¢do sua caracteristica social, por
entender que a aprendizagem individual é o micro-fundamento da aprendizagem

organizacional.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

17

1.1.
O contexto da situacao-problema

Durante anos, as empresas mantiveram seu foco na eficiéncia, o que pode
representar uma estratégia adequada em um ambiente previsivel
(McCHRYSTAL, 2015). Com a transformacgdo digital, o mundo virou uma rede
complexa de interconexdes sociais, politicas, econdmicas, e deixou de ser
previsivel. Passou a ser um ambiente “inconstante e voldtil, apresentando uma
ampla gama de consequéncias possiveis, onde o tipo e o grande nimero de
interacdes nos impedem de fazer previsdes precisas” (McCHRYSTAL, 2015, p.
67). Nesse contexto, 0 mesmo autor alerta para a necessidade de se mudar o foco
da eficiéncia para a eficdcia, na busca de adaptabilidade (McCHRYSTAL, 2015),
entendendo que eficiéncia € fazer as coisas da maneira correta, e eficicia é fazer a
coisa certa, aquilo que deve ser feito (DRUCKER, 2002).

Esse cendrio de transformacdo e incerteza tem impacto direto nas praticas de
aprendizagem. Engestrom (2009) pondera:

Pessoas e organizagées estdo o tempo todo aprendendo algo que ndo é estdvel,
nem mesmo definido ou entendido antecipadamente. Em importantes
transformacoes de nossa vida pessoal e prdtica organizacional, precisamos
aprender novas formas de agdo que ainda ndo existem. Elas sdo literalmente
aprendidas enquanto sdo criadas. Ndo hd professor competente (que saiba o que é
preciso ser aprendido). Teorias de aprendizagem tradicionais tém pouco a
oferecer a quem quiser entender esses processos (p. 58. Tradugdo livre).

As palavras de Engestrom remetem aos conceitos de aprendizagem
adaptativa e aprendizagem generativa (SENGE, 2009; CHIVA, GRANDIO e
ALEGRE, 2010; McGILL, SLOCUM, Jr. e LEIL, 1992). A aprendizagem
adaptativa estd relacionada a aprender o que outras pessoas ja sabem, a buscar
respostas que ja existem e sdo conhecidas, geralmente, caracterizando-se por uma
aprendizagem reativa. E uma aprendizagem necesséaria, mas ndo suficiente para
lidar em um mundo incerto e volatil, onde os problemas, muitas vezes, sao Unicos
e complexos. A aprendizagem generativa estd relacionada “a amplia¢do da nossa
capacidade de criar, de fazer parte do processo generativo da vida” (SENGE,
2009, p.41), a busca de novas respostas para novos problemas. E esse tipo de
aprendizagem que suporta a resolucdo (ou gestdo) de problemas complexos, que
podem ser caracterizados pela falta de melhores praticas que sirvam de modelo,

uma vez que sao Unicos, por terem causa e efeito interdependentes, porém
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separados no tempo e no espaco, e por contarem com diferentes atores e diferentes
interesses envolvidos (KAHANE, 2010).

O Férum Economico Mundial, de 2016, apontou como as trés principais
competéncias para 2020, (1) a resolucdo de problemas complexos, (2) o
pensamento critico, e (3) a criatividade — nessa ordem de importincia, o que
indica a necessidade de se estudar maneiras de se resolver problemas complexos,
de forma critica e criativa.

Nesse ambiente de incremento de complexidade dos problemas que surgem
no dia a dia, a aprendizagem generativa assume papel importante nas
organizagdes que desejam atuar de forma eficaz e inovadora.

Partindo do entendimento dessa situagdo-problema, percebeu-se a
importancia de contribuir para os estudos sobre aprendizagem generativa nas
organizagoes e, a partir de estudo anterior realizado pela pesquisadora e coautoras,

surgiu o objeto dessa Tese.

1.2.
O estudo anterior — como tudo comecou

Em pesquisa fenomenografica anterior — Boundary and Ignorance as a
Learning Opportunity: An Exploratory Study on Job Rotation (GUIMARAES,
LUCENA e ROCHA-PINTO, 2016) — estudou-se a experiéncia de aprendizagem
de individuos em situagdo de job rotation. O objetivo era entender, a partir da
percep¢ao dos individuos que a haviam experienciado, como essa aprendizagem
acontecia, considerando esse momento de mudanca de posto de trabalho um
momento intensivo em aprendizagem (WENGER, 2009).

Como proposto em uma fenomenografia (MARTON e BOOTH, 1997),
construiu-se um espaco de resultado onde trés categorias apresentaram as trés
concepgoes de aprendizagem vivenciadas pelos entrevistados.

A terceira concepcdo, a mais complexa, apontou para uma aprendizagem
generativa (SENGE, 2009; CHIVA, GRANDIO e ALEGRE, 2010; McGILL,
SLOCUM, Jr. e LEI 1992) como processo de geracdo de novas solugdes — uma
nova préatica, um novo produto ou um novo servico —, com o olhar voltado para o
cliente (interno ou externo) como foco de interesse e grande motivador para os

processos de aprendizagem e inovacao.

! Fonte: https://www.weforum.org/agenda/2016/01/the-10-skills-you-need-to-thrive-in-the-fourth-
industrial-revolution/. Acessado em 26/03/2018.
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As duas outras concepcdes, menos complexas, apontaram para uma
aprendizagem que gera mudanca individual e uma aprendizagem que gera
mudanca na pratica coletiva (na rotina).

Como proposicdo, sugeriu-se o transito entre as concepgdes, das menos a
mais complexa. Entretanto, estabeleceu-se a necessidade de se aprofundar o
estudo acerca da terceira concep¢do, como forma de facilitar a busca de
estratégias facilitadoras desse movimento.

No decorrer do processo dessa pesquisa, parece que a serendipidade atuou, e
a pesquisadora entrou em contato, de forma mais aprofundada, com a abordagem
do design thinking, construindo o entendimento de que se tratava de um processo
para resolu¢do de problemas complexos, fundamentado em um mindset de
aprendizagem generativa. Suspeitou-se, de pronto, que o design thnking poderia
ser considerado uma prética baseada em aprendizagem e que, talvez, poderia
emprestar sua logica de aprendizagem para rotinas organizacionais, tornando a
aprendizagem mais fluida nas organizagdes.

Nesse momento, de forma embriondria, formou-se o tripé que deu
sustentacdo tedrica ao presente estudo — aprendizagem, rotinas organizacionais e
design thinking.

Iniciou-se, entdo, uma pesquisa-acdo com o objetivo de se realizar um
estudo intervencionista em uma agéncia reguladora a qual a pesquisadora ja havia
prestado servicos de consultoria. Apds alguns meses, por motivos institucionais, a
pesquisa-acao foi interrompida — o que causou grande frustragao.

Frustragdo que se transformou em um projeto de pesquisa fenomenogréfica,
na mesma 4rea substantiva, com o mesmo objetivo final, apenas percorrendo um
percurso guiado por objetivos intermedidrios diferentes — e que resultou na

presente Tese.

1.3.
Objetivos

Pelas lentes da fenomenografia, buscou-se entender e descrever a variacao
na forma de se experienciar a aprendizagem em praticas (rotinas) guiadas pela
abordagem do design thinking, com o objetivo de construir um referencial tedrico

que permita avancar nos estudos do campo, além de trazer a luz proposi¢coes
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relevantes as empresas que pretendem trilhar um caminho para o desenvolvimento

de uma cultura de aprendizagem generativa e de inovagao.

1.3.1.
Objetivo final

O objetivo final que impulsionou essa Tese foi gerar um esquema tedrico
que desse suporte a construcdo de uma cultura de aprendizagem generativa nas
organizacdes. Esse esquema tedrico foi construido com base em proposi¢oes
tedrico-praticas propostas a partir das concep¢des de aprendizagem que compdem
o espaco de resultado dessa fenomenografia.

Dessa forma, pretende-se avancgar nos estudos do campo da Aprendizagem

Organizacional.

1.3.2.
Objetivos intermediarios

Para se chegar ao objetivo final proposto, foram tracados os seguintes
objetivos intermedidrios:

e aprender sobre a variagdo das formas pelas quais os individuos percebem e
experienciam a aprendizagem situada nas rotinas organizacionais apoiadas
pela abordagem design thinking;

e analisar se é possivel conceituar essas rotinas como préticas guiadas por
uma légica de aprendizagem; e

e aprender quais sdo as implicacdes dessa percep¢do e dessa experiéncia para
a criagdo de um ambiente favordvel a estruturacdo de rotinas guiadas por

uma légica de aprendizagem.

Esses objetivos deram origem as questdes que orientaram a pesquisa:

1. Como os individuos percebem e experienciam a aprendizagem situada nas
rotinas organizacionais apoiadas pela abordagem design thinking?

2. E possivel conceituar essas rotinas como praticas guiadas por uma légica de
aprendizagem? De que forma? Que propriedades permitem estabelecer esse

conceito?
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3. Quais sdo as implicagdes dessa percepcao e dessa experiéncia para a criacao
de um ambiente favordvel a estruturacdo de rotinas guiadas por uma légica

de aprendizagem?

1.3.3.
Objetivo metodolégico (paralelo)

Paralelamente aos objetivos relacionados a drea substantiva da pesquisa,
pretendeu-se, também, contribuir para o processo de consolidacdio e de
disseminagdo do uso da fenomenografia como abordagem tedrico-metodoldgica
em estudos organizacionais.

Dessa forma, tem-se a intencdo de colaborar para a constru¢do de teorias
organizacionais que tenham mais fundamentacdo e aplicacdo nas praticas

organizacionais.

1.4.
Delimitacao do estudo e conceitos-chave

De forma ampla, esse estudo € sobre aprendizagem, situada nas rotinas
organizacionais guiadas pela abordagem do design thinking.

E uma pesquisa orientada pela perspectiva da pritica, o que a insere no
campo dos Practice-Based Studies (GHERARDI, 2011). Essa orientacdo tem
como consequéncia a utilizacdo de um referencial tedrico também inserido na
perspectiva da pratica — tanto sobre aprendizagem, quanto sobre rotinas
organizacionais.

O foco do estudo estd na aprendizagem que acontece no dia a dia das
praticas (rotinas) organizacionais, principalmente, em como as coisas sao
realizadas.

Gherardi (2011) apresenta uma polissemia do termo pratica: (1) pratica
como método de aprendizagem — € o praticar, repetidamente, para aprender a
fazer bem; (2) pratica como ocupag¢do ou campo de atividade — nesse caso, a
pratica representa o campo de atuacdo e o corpo de conhecimento relativo a essa
pratica, como, por exemplo, a pritica médica; e (3) pritica como a maneira pela

qual alguma coisa ¢ feita — onde
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“prdtica é um conceito processual capaz de representar a ‘logica da situacdo’ de
um contexto. O estudo da prdtica, ou melhor do ‘praticar’ (practicing), produz
insights importantes a respeito de como os praticantes reconhecem, produzem e
SJormulam as cenas e regulam os negocios do dia a dia” (p. 48. Tradugdo livre).

O presente estudo adota esse terceiro significado de prética, ressaltando o
carater processual e relacional da préitica, o que estd em consondncia com o
Pragmatismo de John Dewey e as ideias de Schatzki (BUCH e ELKJAER, 2015).

O Pragmatismo de John Dewey delimita a corrente tedrica que respalda o
estudo sobre aprendizagem nessa pesquisa. Além de integrar as teorias da
aprendizagem individual e da aprendizagem social (BRANDI e ELKJAER, 2011),
o Pragmatismo também estd alinhado a abordagem do design thinking
(DALSGAARD, 2014).

A corrente tedrica que respalda o estudo das rotinas organizacionais € a que
estuda as rotinas na perspectiva da pratica. Em especial, os estudos que abordam
as dinamicas das rotinas, mostrando como as variacoes e as mudangas sao
inexoraveis (FELDMAN e¢ PENTLAND, 2003; FELDMAN, 2000; HOWARD-
GRENVILLE, 2005; D’ADDERIO, 2008; DITTRICH, GUERARD e SEIDL,
2016; AGGERHOLM e ASMUB, 2016; LEBARON et al, 2016; PENTLAND,
HAEREM e HILLISON, 2011; RERUP e FELDMAN, 2011; PENTLAND et al,
2012), apesar de as rotinas serem conceituadas como “um padrdo de acgdes
interdependentes, repetitivo, reconhecivel, envolvendo multiplos atores”
(FELDMAN e PENTLAND, 2003, p. 95). Esses estudos sobre rotinas
organizacionais, que adotam uma perspectiva da prética, se interessam em estudar
como as rotinas sio praticadas por seus agentes, € como ocorrem suas dindmicas
internas.

A abordagem do design thinking ¢é entendida, nesse estudo, como
constituida por um mindset (uma mentalidade, um modelo mental) de
aprendizagem — o mindset do designer —, € por um processo que sugere agoes e
ferramentas — artefatos — que levam a resolucdo de problemas complexos de
diferentes naturezas.

Dessa forma, tem-se como objeto de estudo a aprendizagem — a pratica do
aprender — situada nas rotinas organizacionais que sdo guiadas pela abordagem do

design thinking.
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Temporalmente, o estudo de campo foi realizado no segundo semestre de
2016 e primeiro semestre de 2017. Geograficamente, envolveu pessoas no Rio de
Janeiro, Sao Paulo, Fortaleza e Angola, com entrevistas realizadas via Skype com

os entrevistados de fora do Rio de Janeiro.

1.5.
Relevancia da pesquisa

Aprendizagem Organizacional (AO) € um amplo campo de estudos e abarca
diferentes abordagens em relacio ao tema. Ha abordagens focadas em
conhecimento, que se baseiam na Visao Baseada em Recursos (BARNEY, 2001),
na qual o conhecimento € visto como recurso organizacional, e estdo relacionadas
a perspectiva das capacidades dinamicas; e outras focadas em aprendizagem, que
buscam a relacdo entre aprendizagem e mudanga de comportamento e cognicdo, e
estdo relacionadas a perspectiva da pratica (PETTIT, CROSSAN e VERA, 2017).

Apesar da vasta literatura na 4rea, as mesmas autoras indicam que “hd
poucos trabalhos revelando como os fatores individuais afetam o processo global
de Aprendizagem Organizacional multi-nivel” (PETTIT, CROSSAN e VERA,
2017, p.448). Entender o individuo como micro-fundamento da AO e buscar
conhecer como ele percebe e concebe suas experiéncias de aprendizagem, como
realizado na presente pesquisa, pode contribuir para o estudo da relagdo entre os
fatores individuais e o processo global de AO. O foco no nivel da aprendizagem
individual, sem deixar de considerar que a aprendizagem € um processo social,
estabelecido em uma relacdo sociomaterial (ORLIKOWSKY e SCOTT, 2008),
pode configurar uma contribuicdo desse estudo para a literatura em AO. H4,
ainda, um chamado para o desenvolvimento de estudos sobre aprendizagem
organizacional na perspectiva da pratica (NOGUEIRA e ODELIUS, 2015),
“olhando para os microprocessos que estdo por trds das praticas continuas dos
atores em um sistema social” (ANTONELLO e GODOY, 2010, pp. 326-327),
recorte no qual essa Tese se insere.

Parte dos estudos em AO, na perspectiva da pratica, se baseia na ideia de
que a aprendizagem € practice-based (PBL) (BROWN e DUGUID, 1991;
NICOLINI e MEZNAR, 1995) — e que aprende-se fazendo — learning by doing
(HUBER, 1991). Essas abordagens, apesar de inserirem a aprendizagem no

contexto da prética, focam a aprendizagem como algo distinto da pratica. Esse
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estudo busca um novo olhar, posicionando a aprendizagem como a ldgica
subjacente a prética (rotinas) e entrelacando as duas — aprendizagem e pratica.
Esse novo olhar, complementar ao anterior, representa uma contribui¢do para os
estudos dos campos da AO e das Rotinas Organizacionais (RO), uma vez que
apresenta o entendimento acerca de como uma légica de aprendizagem, ao invés
de padrdes, scripts e blueprints (EDMONDSON e ZUZUL, 2016), pode guiar as
rotinas, fomentando os processos de inovacdo nas organizagdes.

A percep¢do de que existem rotinas guiadas por uma ldgica de
aprendizagem surgiu do contato da pesquisadora com o conceito do design
thinking e o mindset do designer — profissional que vem ampliando seu campo de
atuagdo para situacdes de gestdo organizacional (BROWN, 2009; CROSS, 2011).
Essa construcdo interdisciplinar com o Design também pode trazer relevancia ao
presente estudo, uma vez que apresenta um contraponto ao mindset da Engenharia
presente nas praticas de gestdo tradicionais.

Howard-Grenville e Rerup (2017) apontam uma oportunidade de estudo no
campo das rotinas organizacionais que estd relacionada com o objeto desse
estudo. Os autores sugerem a seguinte questdo de pesquisa: “qual € a relacdo entre
rotinas como padrdes reconheciveis de acdes interdependentes e 0Os
impulsionadores, as experiéncias e os resultados da criatividade?” (p. 335.
Traducao livre). Apesar de ndo ser uma das questdes dessa pesquisa, acredita-se
que o presente estudo abarca, mesmo que tangencialmente, o tema.

Os mesmos autores ressaltam a importancia de se buscar métodos para o
estudo das rotinas organizacionais, que capturem dados distribuidos e individuais
que contribuam para o entendimento de como os individuos experienciam as
rotinas (HOWARD-GRENVILLE e RERUP, 2017). A fenomenografia permite a
captura de dados distribuidos, o que configura uma nova abordagem metodoldgica
para os estudos em RO.

O espacgo de resultado e as proposi¢des construidos nessa pesquisa, bem
como a abordagem de AO proposta, além de contribuirem para a constru¢ao do
corpo tedrico do campo da AQO, representam um framework com potencial

aplicacdo pratica no campo da Gestdo Organizacional.
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Com base no contexto apresentado anteriormente € em como vém se
configurando os estudos nos campos da AO e das RO, entende-se que a presente
pesquisa apresenta relevancia e pode contribuir para o avanco nos estudos de

ambos 0s campos.

1.6.
Estrutura da Tese

Incluindo essa introducao, a Tese esta estruturada em oito capitulos.

No préximo capitulo — Capitulo 2, Referencial Tedrico — sdo apresentados
aportes  tedricos acerca de Aprendizagem Organizacional, Rotinas
Organizacionais e Design Thinking. Os temas sdo abordados pela perspectiva da
pratica, de acordo com a delimitagdo proposta. No item Aprendizagem
Organizacional, sdo apresentadas trés perspectivas de AO, fundamentadas em
estudos de autores seminais. No item Rotinas Organizacionais, além do conceito
de rotinas, sdo apresentados os elementos que constituem a dindmica interna das
rotinas, aspectos como estabilidade e mudanga nas rotinas, envolvendo a
influéncia do habito, por exemplo. No item Design Thinking, sdo apresentados os
elementos que compdem o mindset do designer, o processo e algumas ferramentas
que fazem parte de sua forma de trabalhar, bem como o uso da abordagem nas
organizacdes. Ao final do capitulo, € apresentado o espaco de resultado do estudo
que deu origem a essa Tese, com foco na terceira concep¢do de aprendizagem —
“aprendizagem que resulta em inovacgao”.

No Capitulo 3, Método de Pesquisa, sdo apresentados, brevemente, a origem
e os fundamentos da fenomenografia e, mais minuciosamente, o caminho
percorrido nessa pesquisa. Da forma mais completa possivel, foram descritas
todas as etapas do estudo: identificagao do problema e construcao das questdes de
pesquisa, a escolha da abordagem fenomenografica, a revisdo de literatura, a
escolha dos sujeitos, a coleta de dados, o método utilizado para a anélise de dados
e constru¢do do Espaco de Resultado, e a construcdo do framework tedrico
proposto. Ao final, sdo apontadas algumas limita¢des do método.

No Capitulo 4, Andlise de Dados e Espagco de Resultado, os dados sao
analisados enquanto se desenvolve o processo de constru¢do das categorias
descritivas que compdem o espago de resultado. Como uma das formas de buscar

a validade e a confiabilidade propostas pela fenomenografia, trechos de falas que
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sustentam a interpretacdo da pesquisadora sdo apresentados, com o objetivo de
explicitar quais sdo os dados que fundamentam as interpretagdes e construgdes da
pesquisadora. Por dltimo, nesse capitulo, € apresentada a arquitetura do espago de
resultado.

No Capitulo 5, Discussdo e Proposi¢des, as questdes de pesquisa sdo
retomadas e, com base no espaco de resultado, sdo apresentadas proposicoes
teérico-priticas que buscam “respondé-las”. E apresentada, também, uma
abordagem de Aprendizagem Organizacional construida com base nas
proposi¢des. Ao final, uma proposic¢ao acerca do método fenomenografico conclui
o capitulo.

No Capitulo 6, Consideracdes Finais e Perspectivas Futuras, sao
apresentadas algumas consideracdes acerca do tema proposto, que vao além do
escopo da Tese, bem como acerca do caminho percorrido. Perspectivas de
pesquisas futuras sdo apresentadas ao longo das consideragdes. Por fim, a
experiéncia de aprendizagem da pesquisadora é narrada.

Nos Capitulos 7, 8 e 9, respectivamente, sdo apresentados as referéncias

bibliograficas, o apéndice e os anexos.
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Referencial teorico

A revisdo de literatura realizada para a construcao desse referencial tedrico
foi desenvolvida em dois momentos”: um momento inicial, para que se
delimitasse a 4rea substantiva do estudo, e um ‘“momento continuo” que
acompanhou o processo de coleta e andlise de dados orientado por uma
abordagem abdutiva (DUBOIS e GADDE, 2002). Dessa forma, sua estrutura foi
influenciada, intencionalmente, por achados do campo, sendo construida ao longo
do caminho.

Por questdes de objetivo de pesquisa, optou-se por delimitar esse referencial
tedrico a estudos e conceitos relacionados a perspectiva da pratica. Nao se ignora
a importancia de outras perspectivas nos estudos do campo da aprendizagem e das
rotinas organizacionais — como, por exemplo, a perspectiva das capacidades
dindmicas —, tampouco negligenciou-se seu estudo. Entretanto, a presente
pesquisa tem sua base tedrica no Pragmatismo de John Dewey, o que encontra um
alinhamento com a perspectiva da pratica. Esse alinhamento pode ser observado
por alguns pressupostos comuns entre o Pragmatismo e a teoria da pratica de
Schatzki, como a ontologia processual e relacional da pratica, a critica ao
dualismo cartesiano e os conceitos de hdbito, de Dewey, e de padrdes de
comportamento induzidos tacitamente, de Schatzki (BUCH e ELKJAER, 2015).
Essa perspectiva também estd alinhada a abordagem tedrico-metodologica
escolhida, uma vez que a fenomenografia propde como unidade de andlise a
experiéncia do individuo com o fendmeno estudado, a partir de uma ontologia ndo
dualista e relacional (MARTON e BOOTH, 1997; AKERLIND, 2005a;
BOWDEN, 2005). Sendo o fendmeno a aprendizagem situada na préatica
organizacional, os aportes tedricos que podem melhor dialogar com os dados do

campo sdo os alinhados a perspectiva da pratica.

* O detalhamento a respeito do processo de revisio de literatura estd exposto no Capitulo Método
de Pesquisa.
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A adog¢do da perspectiva da prética, por outro lado, também responde ao
chamado de Sandberg e Tsoukas (2011) para a criagdo de teorias que sejam mais
interessantes para as organizacdes, ao explorar como as praticas organizacionais
sdo constituidas e levadas a cabo por atores, capturando aspectos essenciais da
l16gica da prética.

Além de estudar os conceitos que contribuem para o entendimento da
aprendizagem situada na pratica, buscou-se o entendimento das relacdes que se
estabelecem entre esses conceitos, uma vez que € o conjunto dessas relagdes que
vai constituir a consisténcia tedrica desse estudo, permitindo, junto com o material
empirico, a constru¢do de um framework tedrico, construido a partir de
proposi¢des que busquem avangar na discussao acerca das questdes de pesquisa.

Para facilitar a elabora¢do da estrutura de relacdo entre os conceitos e a
delimitagdo tedrica do estudo, foi construido o mapa conceitual exposto na Figura

1, que apresenta a estrutura geral do referencial tedrico que fundamenta essa Tese.

Figura 1: Mapa conceitual do referencial tedrico — conceitos e suas relagdes.
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Fonte: a autora. (Figura ampliada para melhor visualiza¢io em APENDICE)
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Ao visualizar o mapa conceitual, é possivel observar trés grupos de
conceitos: (1) os que compdem a drea substantiva desse estudo (em amarelo ou
com sombra em amarelo) e trazem a delimitagdo tedrica do campo de estudo no
qual esse projeto estd inserido — Aprendizagem Organizacional na perspectiva da
pratica, além das Rotinas Organizacionais, que configuram o locus do estudo; (2)
os que indicam qual € o foco especifico desse estudo (em roxo ou com sombra em
roxo), que foi delimitado a partir de uma problematizacdo que indica uma
necessidade de ampliagcao de foco nos estudos da aprendizagem baseada na pratica
para a pratica baseada em aprendizagem; e (3) os conceitos (em verde) que
ajudam a sustentar essa problematizacdo e podem trazer contribuicdes importantes
para a constru¢do de um novo framework tedrico que poderd contemplar a
ampliacdo de foco.

A darea substantiva do estudo, como ji exposto, se insere no campo da
Aprendizagem Organizacional (AO), na perspectiva da prética, que entende a
aprendizagem como practice-based — onde aprende-se pela pratica, na préatica.
Essa perspectiva estd alinhada a epistemologia da pratica (COOK e BROWN,
1999), que encontra fundamentos no Pragmatismo de Dewey. Os estudos sobre
Rotinas Organizacionais (RO) também fazem parte da delimitacdo tedrica do
estudo, uma vez que o conceito de prética adotado € “pritica como a maneira pela
qual alguma coisa é feita” (GHERARDI, 2011, p. 48) e, portanto, as rotinas
organizacionais podem ser consideradas o locus onde as coisas acontecem.

O objeto de investigacdo, em roxo no mapa, estd inserido na relacdo entre a
AO, as RO e o design thinking. A AQO, vista pela dimensao do learning-based
practice, € concretizada nas rotinas organizacionais guiadas por uma légica de
aprendizagem que tém como base o mindset e a forma de trabalhar do designer.

A delimitacdo contextual da pesquisa (em verde no mapa) as rotinas
organizacionais guiadas pela abordagem do design thinking (DT) foi uma escolha
da pesquisadora. Essa escolha ndo significa a negag¢do de outros contextos que
poderiam servir de delimitacdo para um estudo sobre aprendizagem. E apenas
uma escolha que se baseou no alinhamento entre a abordagem (do DT) e o
Pragmatismo (DALSGAARD, 2014), e por ser uma abordagem que ajuda a criar

uma légica de aprendizagem generativa.
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O conceito de aprendizagem generativa, ja apresentado na introducdo desse
trabalho, € um conceito-chave para esse estudo. Chiva, Grandio e Alegre (2010)
relacionam as aprendizagens adaptativa e generativa, respectivamente, ao single- e
double-loop learning de Argyris e Schon (1978), aos processos de assimilacdo e
acomodacao de Piaget (1969), aos trés tipos de aprendizagem de Bateson (1972),
a ciéncia normal e as revolucdes cientificas de Khun (1970). Além dessas teorias,
a teoria da aprendizagem expansiva, de Engestrom (2009), também aborda o
conceito, mesmo sem utilizar o termo.

A seguir, serd apresentado o referencial tedrico organizado em
Aprendizagem Organizacional, Rotinas Organizacionais e Design Thinking.
Aportes sobre a perspectiva da prética estardo presentes, de forma transversal, no
decorrer da exposicdo. Ao final do capitulo, serd exposta a concepcao de
aprendizagem que gerou o insight para a construcdo da delimitacdo da pesquisa

atual baseada na relacao entre esses trés campos.

2.1.
Aprendizagem Organizacional

H4 varias teorias de aprendizagem - behaviorismo, cognitivismo,
construtivismo, aprendizagem social, entre outras (WENGER, 2009). A partir
dessas teorias — diferentes abordagens de Aprendizagem Organizacional (AO)
surgiram ao longo do tempo.

Até o final dos anos 1990, grande parte da literatura sobre AO estava
dividida em duas principais abordagens — a da aquisicdo e a da participacdo
(ELKJAER, 2004). Na primeira, a AO tem como ponto de partida a aquisi¢dao de
habilidades e conhecimentos individuais na organizagdo vista como um sistema.
Essa abordagem estd associada ao que Cook e Brown (1999) chamaram de
epistemologia da posse, na qual o conhecimento € algo que as pessoas possuem e
a énfase estd no conhecimento explicito e individual. Na segunda abordagem, a
aprendizagem € entendida como a participacdo em comunidades de pratica, tendo
seu ponto de partida na prépria pratica organizacional (ELKJAER, 2004). Essa
abordagem estd relacionada a epistemologia da pratica, na qual o conhecer
(knowing) € entendido como uma acdo na prética individual ou grupal e se
configura como um aspecto da interagdo entre as pessoas € o0 mundo fisico e social

(COOK e BROWN, 1999; GHERARDI, 2011).
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O que se destaca nos estudos mais recentes sobre Aprendizagem

Organizacional é o movimento de integracdo entre as duas abordagens, que pode

trazer uma visdo mais completa do fendmeno. Um importante impulso desse

movimento foi o estudo de Cook e Brown (1999), no qual os autores

demonstraram a importancia de se construir uma ponte entre as epistemologias da

posse e da pratica.

Seguindo esse movimento, Elkjaer (2004) propde uma terceira abordagem,

com ponto de partida na teoria pragmatica de aprendizagem, principalmente nos

conceitos de inquiri¢do (inquiry) e de experiéncia de John Dewey (1910, 1997).

Em publicagdo posterior, as autoras renomeiam as trés abordagens e

sintetiza as caracteristicas de cada uma. O Quadro 1 apresenta essa sintese.

Quadro 1: Trés abordagens da Aprendizagem organizacional.

TEORIA DA TEORIA DA APRENDIZAGEM
APRENDIZAGEM | APRENDIZAGEM | PRAGMATICA
INDIVIDUAL SOCIAL

Conteudo Informacdo e Especifico do Saber sobre o
conhecimento contexto — um mundo e tornar-se
individual sobre “curriculo situado” | parte do mundo
acoes para guiar o (knowing e
comportamento socializing)
organizacional

Processo O trabalho dos Participagdo na Tensoes e rupturas

individuos com
suas estruturas

pratica
organizacional para

nas situagdes.
Inquiri¢do como

cognitivas tornar-se praticante | maneira de mudar a
espelhando as competente experiéncia
acoes
Relagdo entre Podem ser Tecidos em Constituintes
individuo e analiticamente conjunto (como mutuos. Individuo
organizagao separados e uma corda). Dois e contexto
trabalhados entendimentos do | “produtos” do ser e
separadamente contexto: (1) conhecer humanos
(“sopa e pote”) individuo e
contexto como
historicamente
produzidos, (2)
atividade
organizacional
como seu proprio
contexto
Conceito Sistema Comunidades de Arena/Mundo
organizacional prética social

Fonte: Brandi e Elkjaer (2011, p. 35. Traducao livre)
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As colunas do Quadro 1 orientam a organizacdo dessa se¢do e serdo

explicadas a seguir.

2.1.1.
A primeira abordagem — a teoria da aprendizagem individual

De acordo com essa abordagem — teoria da aprendizagem individual — a
aprendizagem € o aprimoramento do modelo mental individual, que também pode
ser chamado de estruturas cognitivas, € acontece por meio da aquisi¢do de novos
conhecimentos que poderdo guiar o comportamento individual e,
consequentemente, o organizacional (BRANDI e ELKJAER, 2011). O individuo
e a organiza¢do podem ser analisados de forma separada, o que a analogia “pote e
sopa” explica: apesar de o pote conter a sopa, eles ndo se misturam e ndo alteram
as caracteristicas um do outro. A sopa continua sendo a sopa e o pote continua
sendo o pote. Assim seria com o individuo e a organizacdo, que deve ser vista
como um sistema a ser compreendido pelo individuo (BRANDI e ELKJAER,
2011). A Teoria da Acdo é representativa dessa abordagem, e serd apresentada a

seguir.

Teoria da Acao

A teoria da agcdo tem como preceito a aprendizagem como deteccdo e
correcao de erros nas agdes individuais (ARGYRIS & SCHON, 1974, 1978). Para
tal, esta teoria parte da premissa da existéncia de conceitos, esquemas e estratégias
(teorias mentais) que os individuos possuem e sdo recuperados para projetar acoes
em novos contextos (ARGYRIS et al, 1985). Argyris (2005) explica que seres
humanos produzem a¢ao baseados em projetos existentes em suas mentes, que sao
ativados para produzir a acdo necessdria para alcancar suas intengdes em
determinada situacdo. Diferentes teorias sdo utilizadas para diferentes acdes.
Estas acdes sdo avaliadas posteriormente para identificar o nivel de alinhamento
entre a teoria e os resultados obtidos. Em outras palavras, a a¢do € avaliada com o
objetivo de verificar a adequag@o com a teoria que foi utilizada para colocéd-la em

pratica.
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Contudo, Argyris et al (1985) esclarecem que pode haver uma diferenca
entre o comportamento defendido (Espoused Theory) e o comportamento
realmente observado (Theory-in-Use). A Espoused Theory € a teoria que o
individuo possui, ou acredita ser a mais adequada em determinada situacdo e,
normalmente, € citada quando questionado sobre como proceder em determinado
contexto. A Theory-in-Use € a teoria que o individuo possui em sua mente que o
leva a adotar determinado comportamento. Podemos citar exemplos de cidadania,
onde a espoused theory dos individuos frequentemente indica que nao se deve
jogar lixo na rua ou atravessar fora da faixa de pedestres, contudo a theory-in-use
destes mesmos individuos o fazem agir de outra forma, desrespeitando essas
normas. Os autores explicam que esse comportamento nao pode ser resumido pelo
jargdo de “fagca o que eu falo, mas nao faca o que eu faco”. Segundo os autores,
adotar um comportamento distinto daquele que € explicitado como o ideal nédo é
apenas uma diferenca entre o que deve ser feito e o que foi feito, mas uma
diferenca entre duas teorias mentais existentes: aquelas que as pessoas defendem e
aquelas que elas fazem. As duas teorias podem ou ndo ser consistentes. Segundo
Argyris e Schon (1974, 1978), o afastamento existente entre a teoria defendida e a
teoria em uso pode oferecer oportunidade para a aprendizagem organizacional.

A partir dai, a aprendizagem ocorre quando hd a deteccdo das
inconsisténcias entre a teoria utilizada e o resultado atingindo (ARGYRIS, 2005).
Caso sejam identificadas inconsisténcias entre as intencdes € as acdes, podemos
afirmar que houve um erro ou uma falha na acdo. Para promover a aprendizagem,
a teoria da ac¢do lanca mao de dois modelos de intervenc¢ado: o single-loop learning
e o0 double-loop learning.

O single-loop learning ocorre quando os erros sdo detectados e corrigidos
sem que haja uma altera¢do dos padrdes, esquemas, conceitos e estratégias (teoria
mental) que governam o comportamento (ARGYRIS e SCHON, 1978;
ARGYRIS, 2002; ARGYRIS, 2005). O double-loop learning, por sua vez, ocorre
quando, para detectar e corrigir os erros, ¢ necessario revisar as teorias mentais
que regem o comportamento (ARGYRIS e SCHON, 1978; ARGYRIS, 2002;
ARGYRIS, 2005). Desta forma, podemos considerar o double-loop learning, uma
forma mais completa de correcdo de erros e, por isso, apenas neste caso pode

haver inovacdao (ARGYRIS e SCHON, 1978), somente quando revemos as
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politicas dominantes e novos conhecimentos transformam-se em comportamentos
aplicdveis.

De posse deste arcabougo tedrico, Argyris e Schon (1974, 1978),
pesquisando no interior das organiza¢des, encontraram caracteristicas de uma
teoria em uso que denominaram modelo de aprendizagem do tipo 1 — um
modelo genérico de solucao de problemas, cujos valores consideram: (1) controle
unilateral, (2) maximizar ganhos e minimizar perdas, (3) suprimir sentimentos
negativos e (4) ser racional. Esses valores favorecem a ado¢ao de estratégias de
resolucdes de problemas baseadas na manutencdo de opinides sem o teste € 0
confronto de ideias. As validacdes sdo autorreferenciadas. Dessa forma, o modelo
1 tem como consequéncias mal-entendidos que tendem a manter e propagar o
erro, produzindo uma teoria mental defensiva (ARGYRIS e SCHON, 1974, 1978:
ARGYRIS, 2005). Assim, o modelo 1 se baseia em uma teoria em uso cuja teoria
mental € o raciocinio defensivo que produz rotinas organizacionais defensivas que
impedem a inovagdo e a revisao de premissas que gerem erro. Segundo Argyris
(2002), o modelo 1 requer um raciocinio defensivo em que os individuos tendem a
manter suas premissas e inferéncias tdcitas, criando provas de suas alegacdes de
forma auto suficiente com o intuito de ndo perder o controle. Os individuos, dessa
forma, diminuem a aprendizagem, uma vez que as pessoas tendem a resistir a
mudancas que contrariem as posi¢des defendidas. Configura-se, entdo, um cenario
auto-abastecido que mantém o sfatus quo, inibindo a aprendizagem genuina,
reforcando o engano (ARGYRIS, 2002).

Organizagdes baseadas em teorias do modelo 1 tornam-se defensivas,
utilizando processos ciclicos de autorrefor¢o, praticados por individuos que
compartilham a teoria em uso do modelo 1, rejeitando a revisdo de premissas
intrinsecas, e que produzem estratégias de encobrir e desviar os comportamentos
errados e contraproducentes, mantendo a organiza¢do em um eterno processo de
autossuficiéncia e retroalimentacao de erros e falhas.

De forma antagbénica, Argyris (2005) explica que o modelo de
aprendizagem do tipo 2, é regido por informacdes validas, incentivando os
questionamentos e testes da forma mais robusta possivel, com acompanhamento
para detec¢do e correcdo do erro. A autorreferéncia como forma de autoprotecao é
desencorajada e, por isso, a disseminac¢do do erro € minimizada. Diferentemente

do modelo 1, no modelo 2, os comportamentos sdo baseados em estratégias de
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acdo com transparéncia a respeito das acdes e escolhas feitas pelos individuos,
estando abertamente disponivel como eles chegaram as suas avaliagOes,
atribui¢des e decisdes (ARGYRIS e SCHON, 1974, 1978; ARGYRIS, 2002;
ARGYRIS, 2005). Dessa forma, no modelo 2, a organizacao se torna produtiva ao
invés de defensiva. Assim, as premissas sdo explicitadas, bem como as
inferéncias, deixando claro o percurso até as conclusdes que, dessa forma, sdo
passiveis de testes. Com a teoria em uso produtiva, a aprendizagem se torna mais
facil, uma vez que o modelo ndo é autorreferenciado e, com isso, Os
comportamentos contraproducentes a aprendizagem sdao minimizados (ARGYRIS,
2002; ARGYRIS, 2005).

Segundo Argyris (2002), na medida em que os individuos adotam o modelo
2, discutindo e revisando seus modelos mentais ao invés de simplesmente
defendé-los (como acontece no modelo 1), eles interrompem as rotinas defensivas
organizacionais € podem criar processos de aprendizagem organizacional e
sistemas que incentivam a aprendizagem do double-loop learning.

Essa abordagem de aprendizagem, a Teoria da Acdo, estd explicitamente
alinhada ao Pragmatismo de Dewey, como explicam Buch e Elkjaer (2015) na
citacdo a seguir:

Usamos o ‘inquiry’ aqui ndo no sentido coloquial de investigacdo cientifica ou
juridica, mas com um sentido fundamentalmente originado no trabalho de John
Dewey (1938): o entrelacamento do pensamento com a acdo que procedem da
diivida a resolucdo da duvida (ARGYRIS e SCHON, 1996, p. 11; apud BUCH e
ELKJAER, 2015, pp. 12-13. Tradugdo livre).

2.1.2.
A segunda abordagem — a teoria da aprendizagem social

A segunda abordagem - teoria da aprendizagem social — enfatiza a
informalidade, a improvisagdo e a acdo coletiva. H4 uma distin¢do fundamental
entre aprender e instrucao intencional (LAVE e WENGER, 1991). Nesse enfoque,
a aprendizagem nao é a aquisicdo de conhecimentos ja conhecidos, mas o
processo de tornar-se parte da comunidade de prética que constitui a organizacao,
com o principal objetivo de ser um praticante competente. O foco sai do knowing
e vai para o socializing. Esse tornar-se parte da comunidade de prética, que
caracteriza a organizacdo, pode ser explicado pela analogia da corda, onde os

individuos sdo os fios que formam a organizacio (a corda) (BRANDI e
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ELKJAER, 2011). O conceito de Comunidade de Pritica contribui para a

compreensdo dessa abordagem.

Comunidades de Pratica (CoP)

Desde o inicio da histéria, os seres humanos formaram comunidades que
compartilham prdticas culturais que refletem sua aprendizagem coletiva: desde
uma tribo em torno de um fogo numa caverna, a uma guilda medieval, a um grupo
de enfermeiros em uma enfermaria, a uma gangue de rua, ou a uma comunidade
de engenheiros interessados no projeto do freio. A participacdo nestas
“comunidades de prdtica” é essencial para a nossa aprendizagem. E a propria
esséncia do que nos torna seres humanos capazes de um conhecer significativo
(WENGER, 2000, p. 229. Tradugdo livre).

As CoP sao parte integrante da vida das pessoas. Sdo informais, as vezes
ndo explicitas, mas cada individuo € pertencente a diferentes comunidades — na
familia, no trabalho, nas relagdes sociais. Como membro dessas comunidades,
aprende-se o tempo todo, intencionalmente ou, na maioria das vezes, sem
intencionalidade. Aprende-se “quando percebemos que estamos aprendendo ou
ndo, quando gostamos do jeito que aprendemos ou nao, quando o que aprendemos
¢ para repetir o passado ou para mudar.” (WENGER, 2009, p. 214. Traducao
livre)

Segundo Wenger (2000), as CoP sdo os elementos constituintes dos
sistemas de aprendizagem social, pois é nelas que residem as competéncias que
movem esses sistemas. De acordo com essa abordagem, a aprendizagem ¢é
participacdo social — participagdo entendida como ‘“‘ser um participante ativo na
pritica das comunidades sociais e construir uma identidade em relacdo a essas
comunidades” (WENGER, 2009, p. 210. Tradugao livre).

Quatro elementos constituem a teoria da aprendizagem social: sentido — a
aprendizagem como experiéncia; priatica — a aprendizagem como fazer;
comunidade — a aprendizagem como pertencimento; e identidade — a
aprendizagem como um vir a ser. Esses elementos precisam estar integrados para
que a participacdo social se configure como um processo de aprendizagem

(WENGER, 2009).
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Nos estudos sobre Comunidades de Pratica, hd um conceito que pode trazer
uma importante contribui¢do a essa pesquisa — o de fronteira, apresentado por
Wenger e colaboradores em diferentes publicacdes (WENGER, 1998, 2000;
WENGER et al., 2002). As fronteiras das CoP sao formadas pela natureza da
pratica compartilhada (WENGER, 2000). Ou seja, uma CoP define seus limites
pela natureza da prética realizada pelos seus membros, mantendo fora de suas
fronteiras, ou na sua periferia, individuos que nao compartilham dessa pratica.

Essa definicio pode implicar em uma conotacdo negativa para o termo
fronteira, uma vez que evoca a nocdo de limite, exclusdo ou falta de acesso
(WENGER, 1998, 2000; WENGER et al., 2002). Entretanto, entendida de
maneira adequada, a fronteira pode ser vista como uma fonte de novas
oportunidades. Interagir além de sua prética leva os membros das CoP a ter um
novo olhar sobre suas proprias suposicoes. Consequentemente, cruzar uma
fronteira pode ser uma fonte importante de aprendizagem, uma vez que novos
insights podem surgir desse tipo de interacdo (WENGER et al., 2002). Esse
processo de aprendizagem ocorre devido a tensdo, ou a distdncia, que se
estabelece entre experiéncia e competéncia (WENGER, 1998; WILKESMANN e
WILKESMANN, 2011; WILKESMANN et al, 2009), uma vez que a expertise
profunda depende da convergéncia entre experiéncia e competéncia, mas a
aprendizagem inovadora requer a sua divergéncia (WENGER, 2000).

Quando o autor fala de competéncia e experi€ncia, ¢ importante esclarecer
que em um sistema de aprendizagem social, que é constituido por CoP, a
competéncia € historicamente e socialmente definida, e, portanto, conhecer
(knowing) € uma questao de revelar competéncias definidas pelas comunidades
sociais. As competéncias socialmente definidas estdo sempre em interagdo
dindmica com as experiéncias individuais. Seja o individuo um iniciante aprendiz
ou um expert, o knowing (conhecer) vai sempre envolver uma relacdo dinamica
entre a competéncia socialmente constituida e a experiéncia individual. E essa
relacdo pode variar de muito congruente (expert) a muito divergente (iniciante
aprendiz) (WENGER, 2000). E devido a essa dindmica que o momento de
ultrapassagem de uma fronteira — quando a experiéncia se distancia da

competéncia — pode ser considerado um momento intensivo em aprendizagem.
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Wenger (2000) elenca trés tipos de pontes que podem ser estabelecidas entre
fronteiras: pessoas, objetos e diferentes formas de interacdo. Algumas pessoas
atuam como brokers entre comunidades, se engajando em ac¢des de importacao-
exportacdo, introduzindo conhecimentos, ou outros elementos, de uma pratica em
outra. Alguns objetos tém valor ndo somente para uma Unica prdtica, mas
principalmente porque suportam conexodes entre diferentes praticas. Estes objetos
podem ser: artefatos, como ferramentas, documentos ou modelos compartilhados
por diferentes praticas; discursos ou linguagem comum; € processos
compartilhados por diferentes préticas, que podem ser rotinas explicitas ou
procedimentos.

O conceito de broker pode ser ampliado quando se incorpora a ele a
competéncia do didatismo (GUIMARAES, 2012), e se amplia a sua funcdo
incluindo a tarefa de ajudar outras pessoas a entrarem em uma CoP.

O didatismo prevé a atengdo com a aprendizagem do outro e a inten¢do, e
capacidade, em ajudar o outro a aprender. O termo nao guarda o sentido de ensino
geralmente empregado, mas o estabelecimento de uma relacdo,
independentemente do nivel hierdrquico, na qual a conexdo entre sujeito e
conhecimento, ou sujeito e aprendizagem, € facilitada pela ajuda de um terceiro
(GUIMARAES, 2012). Nonaka e Takeuchi (1997) contribuem com a construgio
do conceito de didatismo quando apresentam a visdo japonesa das relacdes
humanas como coletiva e organica: “para os japoneses, trabalhar para os outros
significa trabalhar para si mesmo. A tendéncia natural dos japoneses € a de se

realizar no relacionamento com os outros” (p. 36).

2.1.3.
A terceira abordagem — a aprendizagem pragmatica

A terceira abordagem — aprendizagem pragmadtica — estd alinhada a filosofia
da teoria da aprendizagem social, mas ndo despreza a capacidade individual de
investigar (inquiri¢do) € construir novas experiéncias organizacionais no processo
de AO. De acordo com essa perspectiva, aprende-se sobre o mundo (knowing) e a
tornar-se parte do mundo (socializing). O movimento de recursividade é
predominante, especialmente no que concerne a relagdo entre o individuo e a
organizacdo — que sdo vistos como mutuamente constituintes (DALSGAARD,

2014). E importante ressaltar que a aprendizagem pragmatica é sempre generativa,
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ou seja, sempre gera algum tipo de transformacgdo, que serd, posteriormente,
também objeto de aprendizagem (DEWEY, 1910 [1997]). E essa a visio de
aprendizagem que esta por trds dos processos de inovacdo, uma vez que nao se
pode pensar em inovagao sem geragao de algum tipo de transformacao.

De forma alinhada a essa abordagem, Gherardi (2011) defende que a
aprendizagem organizacional acontece como uma atividade situada nas préaticas
do trabalho, e a prépria atividade organizacional — organizing — deve ser vista
como um processo de aprendizagem.

Por sua vez, Friedman, Lipshitz e Overmeer (2001), em estudo sobre a
criacdo de condi¢des para a AO, assumem uma abordagem também alinhada a
aprendizagem pragmadtica, ao afirmarem que a AO é inerentemente um processo
experimental e criativo, porque leva os membros organizacionais para o limite de
seu estado de conhecimento, por meio da imposi¢do de incertezas, naturalmente
ou de forma projetada, levando-os a investigar a fundo (inquiricdo) e a mudar a

pratica corrente.

A aprendizagem pragmatica

A aprendizagem pragmatica tem suas bases em trés conceitos que sustentam
o pragmatismo de Dewey: inquiricdo (inquiry); experiéncia; e habito (BUCH e
ELKJAER, 2015; DEWEY, 1910[1992], 1997).

A inquiri¢@o tem inicio quando o individuo se depara com uma situacdo de
incerteza e trabalha para resolver a situacao, aplicando seu pensamento como um
instrumento para investigar e buscar uma solucao. Segundo Dewey (1938[1992]),
inquiricdo significa “a transformacdo, direta ou controlada, de uma situacdo
indeterminada em uma que € tdo determinada em suas distin¢des e relagdes
constituintes que converte os elementos da situagdo original em um todo
unificado” (p. 226). Uma situacdo indeterminada é a condi¢do antecedente para
que a inquiri¢do tenha inicio. A situac¢do indeterminada representa um desconforto
na experiéncia, é questiondvel, incerta, instavel, confusa, ambigua, conflituosa ou
obscura — e tnica, o que faz cada inquiri¢do diferente de outras. O primeiro passo,
entdo, € enxergar que essa situacdo requer uma inquiricdo, o que a torna uma
situacdo problemadtica. Nesse ponto, inicia-se a primeira acdo da inquiri¢do — a
instituicdo do problema, que € o primeiro passo para transformar a situacdo

indeterminada em uma situacio determinada. A definicdo do problema vai guiar o
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que serd relevante ou irrelevante como hipétese e estrutura conceitual, e que dados
serdo selecionados ou rejeitados. Definir um problema que ndo € um problema na
situacdo vai levar a uma inquiricdo sem sentido. O passo seguinte é a
determina¢ao de uma solucdo — o que implica em continuar definindo o problema,
buscando entender seus elementos constituintes, € em observa-los, para constituir
os termos do problema. Uma solugdo é proposta como uma ideia — “consequéncia
antecipada do que ird acontecer, quando certa operacdo for executada sob e com
respeito as condi¢des observadas” (p. 230). A observacdo e a ideia sdo
desenvolvidas junto. A ideia € uma antecipa¢do. Como a inquiricao é um processo
de construcao de problema e busca de solugdo, as ideias vao mudando a medida
que a inquiricao vai avancando — a ideia surge como uma sugestao e se torna uma
ideia quando sua funcionalidade para a resolu¢do do problema é avaliada. Essa
avaliacdo comeca pela razdo, mas s6 acaba quando a ideia é operacionalizada e
sua funcionalidade € verificada. Esse movimento abrange dois tipos de operagao:
uma que lida com a ideac¢do ou conceito, que antecipa uma solu¢do; e outra que
lida com técnicas e 6rgaos para observacao. Essas operagdes modificam a situacao
anterior (indeterminada), trazendo alivio. Essas operacdes trazem a transformacao
proposta pela inquiricdo (DEWEY, 1938[1992]).

Fugindo do significado de senso comum, a experiéncia é o movimento
transacional entre individuo e ambiente, no qual um influencia a formagdo do
outro (DEWEY, 1910, 1997). Nas palavras de Dewey (1916[1981]), o conceito de
experiéncia:

A natureza da experiéncia sé pode ser entendida observando que inclui um
elemento ativo e um elemento passivo, peculiarmente combinados. Na fase ativa, a
experiéncia estd acontecendo, é o trying (...). Na passiva, é o resultado
(undergoing). Quando experimentamos algo, agimos sobre aquilo, fazemos algo
com aquilo; depois, sofremos ou experimentamos as consequéncias. Fazemos algo
e depois sofremos algo em troca: essa é a combinagdo peculiar. A conexdo dessas
duas fases de experiéncia mede a fecundidade ou o valor da experiéncia. A mera
atividade ndo constitui experiéncia. (...) A experiéncia como trying envolve a
mudanca, mas a mudanca é uma transicdo sem sentido, a menos que esteja
conscientemente ligada a onda de retorno das consequéncias que dela decorrem.
Quando uma atividade continua a sofrer consequéncias, quando a mudanga feita
pela acdo é refletida de volta para uma mudanga em nés, o mero fluxo é carregado
com significado. Aprendemos algo. Ndo é experiéncia quando uma crianga
simplesmente enfia o dedo em uma chama; é experiéncia quando o movimento estd
ligado a dor que ela sofre em consequéncia. Dali em diante, colocar o dedo em
uma chama significa uma queimadura. Ser queimado é uma mera mudanga fisica,
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como a queima de uma vara de madeira, se ndo for percebida como uma
consequéncia de alguma outra ac¢do. Impulsos cegos e caprichosos nos apressam
sem cuidado de uma coisa para outra. Na medida em que isso acontece, tudo é
escrita em dgua. Ndo existe nenhum crescimento cumulativo que faca uma
experiéncia em qualquer sentido vital desse termo. Por outro lado, muitas coisas
nos acontecem no caminho do prazer e da dor que ndo relacionamos com
nenhuma atividade anterior nossa. Sdo meros acidentes. Nao hd antes ou depois de
tal experiéncia;, sem retrospectiva nem perspectiva e, consequentemente, sem
significado. (posi¢do Kindle 2586. Tradugdo livre)

A experiéncia envolve o entwinement na relacao entre a pessoa e o mundo,
entre o social e o “natural”. E o sujeito estando no mundo e nio como um
observador externo, o que encontra respaldo nas dualidades (ndo dualismos) acdo
e pensamento, e ser (being) e conhecer (knowing) (BUCH e ELKJAER, 2015, p.
3/4).

O hdbito, no sentido dado por Dewey, € uma “disposicdo mental” para a
acdo, formada por experiéncias anteriores (EMIRBAYER e JOHNSON, 2008).
Nao se trata de um comportamento observavel, mas, junto da cognicdo e da
emocgao, “tem o papel prioritario de building blocks das nossas acdes” (COHEN,
2007, p. 775). O hébito ndo € a recorréncia de atos especificos, mas uma
predisposicao adquirida a maneiras de responder a diferentes situagdes (COHEN,
2007), que sdao compreendidas, inicialmente, com base em conhecimentos e
habitos construidos a partir de experiéncias anteriores (DALSGAARD, 2014).
Entretanto, da mesma forma que experi€ncias passadas formam habitos, hédbitos
configuram experiéncias presentes. Dalsgaard (2014) explica:

No presente, carrego comigo uma historia pessoal de experiéncias passadas e
hdbitos formados que guiam minhas experiéncias e agdes atuais, mas minhas
interagbes continuas em situacbes irdo mudar e expandir meus hdbitos e
repertorio de experiéncias (p. 147. Tradugdo livre)

O habito tem a fung@o de restringir o alcance e fixar as fronteiras do
intelecto, prevenindo o pensamento de “sair do seu caminho” e tornar-se
irrelevante para a pratica. Por outro lado, por fora do escopo do hdbito, o
pensamento funciona tateando a incerteza. “Toda forma de hdbito envolve o
comeg¢o de uma especializacdo que, se desprezada, termina em a¢do impensada”

(COHEN, 2007, p. 779. Tradugdo livre).
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Esses conceitos — inquiri¢do, experiéncia e hdbito — contribuem para a
compreensdo acerca de como a aprendizagem acontece na pratica do trabalho, e
busca abranger tanto o contetido (a experiéncia) quanto o processo (inquiri¢ao) de
aprender (ELKJAER, 2004).

De acordo com Elkjaer e Simpson (2011), o Pragmatismo contribui para a
literatura sobre AO por conceituar aprendizagem como:

¢ transacional, englobando todos os niveis do sistema de aprendizagem, em
vez de um (individual) e depois outro (organizacional);

e derivada da inquiri¢do em que o conhecimento e a a¢do sdo continuos e
co-ocorrentes, € nao conhecimento/participacdo, seguidos de
acao/prética; e

® ndo apenas sobre socializacdo, mas também pratica criativa, onde os dois
estdo interligados na experiéncia em tempo real (p. 24).

Vale notar que grande parte dos estudos sobre Aprendizagem
Organizacional — na perspectiva da pritica — encontra seus fundamentos no
pragmatismo de John Dewey. A abordagem do learning by doing, sustentada
pelos conceitos de inquiricdo e experiéncia (DEWEY, 1910, 1938, 1960(1929),
1997) da origem ao conceito de knowing (COOK e BROWN, 1999; DEWEY,
1910; GHERARDI, 2009) que pode ser considerado central na visdao da
aprendizagem organizacional segundo a epistemologia da pratica. Essa
abordagem, ao contrario da epistemologia da posse que aponta o conhecimento
“como coisa” como o centro da AO, ressalta o conhecer (knowing), a acdo, como
0 que constitui a experiéncia de aprendizagem (DEWEY, 1910[1992]).

Outra contribuicdio de Dewey, importante para esse estudo, € o
entendimento de que a aprendizagem na pratica ndo consiste em resolucdo de
problemas, uma vez que as situacdes da pritica ndo sdo problemas a serem
resolvidos, mas, sim, “situagdes problemadticas caracterizadas por incerteza,
desordem e indeterminacdo” (SCHON, 1983, p. 16. Traducdo livre). Tal
contribuicdo, ndo muito incorporada aos estudos da drea, corrobora, ou
fundamenta, a critica de Gherardi a aprendizagem baseada em problemas (BISPO,
2013).

Quando se enxerga a AO através da lente da aprendizagem pragmdtica,
torna-se importante compreender a relacdo entre aprendizagem e rotinas
organizacionais, uma vez que as rotinas (a pratica — como as coisas sdo feitas)

passam a ser o locus da aprendizagem no contexto organizacional.
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2.2,
Rotinas Organizacionais

Nos ultimos seis anos, observa-se o crescimento da publicacdo de artigos
sobre rotinas organizacionais, principalmente, pelo lancamento de handbooks e
journals com numeros dedicados exclusivamente aos estudos sobre o tema
(LANGLEY e TSOUKAS, 2017; HOWARD-GRENVILLE ET AL., 2016;
FELDMAN et al., 2016; PENTLAND et al., 2012), o que reforca a relevancia e a
abrangéncia desse campo nos estudos organizacionais.

Os estudos sobre rotinas organizacionais vém contribuindo, hd mais de
cinquenta anos, para o entendimento sobre como as organizagdes se estruturam,
funcionam, se mantém, se modificam, criam e aprendem. Duas perspectivas t€ém
direcionado esses estudos — a perspectiva das capacidades dindmicas e a
perspectiva da pratica (ou processual) (PARMIGIANI e HOWARD-
GRENVILLE, 2011; HOWARD-GRENVILE e RERUP, 2017; PENTLAND e
FELDMAN, 2005; HOWARD-GRENVILE et al., 2016).

Na primeira, as rotinas sdo estudadas como um bloco tnico, como uma
caixa preta, onde o foco estd nos resultados obtidos pelas rotinas, nos
conhecimentos que estdo nelas embutidos, ou seja, as rotinas sao vistas como um
recurso-chave que as organizacdes dispdem e que compdem as suas capacidades
dindmicas (PARMIGIANI e HOWARD-GRENVILLE, 2011; MARCH e
SIMON, 1958; CYERT e MARCH, 1963; NELSON e WINTER, 1982;
PENTLAND et al., 2012). Nessa perspectiva, Nelson e Winter (1982) usam o
termo rotina para denominar todos os padrdoes de comportamento regulares e
previsiveis das organizagdes, o que inclui desde técnicas bem especificas de
producdo até procedimentos de contratagcdo e demissdo, controle de estoque,
pesquisa e desenvolvimento, publicidade, entre outros (p. 14). Além desses
processos previsiveis, os autores classificam como rotinas, também, disposi¢oes
relativamente constantes e heuristicas estratégicas usadas na abordagem de
problemas ndo-rotineiros que as empresas enfrentam (NELSON e WINTER,

1982).
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Na segunda perspectiva, os estudos buscam abrir a caixa preta e entender
como acontece a dindmica interna das rotinas, levando em consideragdo a relacdo
entre a ideia abstrata da rotina (aspecto ostensivo), sua performance na pratica
(aspecto performativo) e os artefatos utilizados, e entendendo que essa dinamica
envolve subjetividade, agéncia e relagdes de poder (PARMIGIANI e HOWARD-
GRENVILLE, 2011, FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e
FELDMAN, 2005; PENTLAND et al., 2012; FELDMAN et al., 2016;
EDMONDSON e ZUZUL, 2016; HOWARD-GRENVILE e RERUP, 2017).

2.21.
A dinamica interna das rotinas organizacionais

O estudo da dinamica interna das rotinas encontra suas bases tedricas na
Etnometodologia, de Garfinkel; na Toeira da Prética, de Giddens e de Bourdieu; e
na Teoria Ator-Rede, de Latour (FELDMAN et al., 2016). Essa base tedrica
contribui na construcao de uma teoria sobre rotinas organizacionais que tem seus
fundamentos em trés observagdes centrais sobre o fendmeno das rotinas: (1) a
acdo na rotina € situada — rotinas acontecem em lugar e tempo especifico, e de
forma entrelacada com o contexto sociomaterial; (2) os atores sdo inteligentes e
frequentemente reflexivos — o que faz com que as rotinas sejam resultado de
effortful accomplishment (esforco realizado para produzir o “mesmo” padrao de
acdo) e emergent accomplishment (cada vez que a rotina acontece € uma
oportunidade para a varia¢do e a reflexdo); e (3) o que parece ser estavel (por
exemplo, a rotina) s6 € estdvel temporariamente — a estabilidade é uma conquista
(FELDMAN et al., 2016, p. 506; PENTLAND e FELDMAN, 2005).

O conceito de rotina organizacional mais apropriado pelos estudos na
perspectiva da préatica define rotina como “um padrio repetitivo e reconhecivel de
acoes interdependentes, envolvendo mudltiplos atores” (FELDMAN e
PENTLAND, 2003, p. 95). O padrio de acdo estd relacionado ao aspecto
ostensivo da rotina; a acdo estd relacionada ao aspecto performativo; os multiplos
atores sdo pessoas e artefatos que exercem alguma agéncia na criagdo, na

manutencao, na variagdo ou na mudanga da rotina (FELDMAN et al., 2016).
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O aspecto ostensivo diz respeito a como os individuos percebem aquela
rotina com todos os elementos objetivos que a constituem, como processos,
procedimentos, regras e prazos. E a compreensdo abstrata sobre a rotina, “os
padrdes abstratos que os participantes usam para orientar, explicar e referir-se a
performances especificas da rotina” (PENTLAND e FELDMAN, 2005, p. 795.
Tradugdo livre). Dessa forma, o aspecto ostensivo estd mais vinculado a estrutura
e as condigdes estabelecidas para a execugdo de determinada rotina (FELIN et al,
2012). E preciso considerar, no entanto, que, embora este seja um cardter objetivo
e estruturante da rotina organizacional, esta ndo deve ser caracterizada por um
procedimento padrdo unico e estdvel. Um fator que contribui para compreender
esta dinamica sdo as multiplas interpretacdes acerca do aspecto ostensivo,
dependente, entre outros fatores, dos diferentes pontos de vista dos individuos
envolvidos na execucdo de uma mesma atividade (FELDMAN e PENTLAND,
2003; FELDMAN e ORLIKOWSKI, 2011).

O aspecto performativo da rotina pode ser considerado a rotina na prética,
definido como “acdes especificas, realizadas por pessoas especificas, em lugares e
tempos especificos” (FELDMAN e PENTLAND, 2003, p. 102. Tradugao livre).
Segundo os autores, o cardter performativo da rotina organizacional estd
fortemente vinculado a maneira pela qual os individuos irdo estabelecer suas
acoes. Portanto, sao inerentemente dotadas de improviso, uma vez que, nas agoes
didrias, as rotinas sofrem adaptacdes dependendo da situacdo e do contexto em
que estdo inseridas. Dessa forma, para compreender a rotina a partir da
composi¢do dessas duas dimensdes, € preciso considerar que existe um
background composto por regras e expectativas, mas a performance é onde a acao
e o improviso residem, e uma dissondncia entre 0s aspectos ostensivo e
performativo pode levar a sua mudangca (FELDMAN e PENTLAND, 2003;
PENTLAND e FELDMAN, 2005).

Nao € sempre que o aspecto ostensivo precede o performativo. Algumas
vezes, como demonstrado por Edmonson e Zuzul (2016) em uma rotina de
teaming, a performance dos proprios lideres (que seriam os designers da rotina)
assinala a importancia da flexibilidade, participacdo e experimentacdo. Dessa
performance, emerge um entendimento compartilhado sobre a importancia da
rotina e das eventuais estruturas e padrdes que a suportam. Ou seja, a modelagem

do aspecto performativo pelos lideres fez emergir o aspecto ostensivo da rotina de
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teaming (EDMONDSON e ZUZUL, 2016), corroborando a ideia de que o aspecto
performativo pode criar e manter o aspecto ostensivo das rotinas (FELDMAN e
PENTLAND, 2003).

Como argumenta Parmigiani e Howard-Grenville (2011), os aspectos
ostensivo e performativo sdo mutuamente constituintes, € a rotina se estabelece a
partir da interacdo entre eles. Embora possam ser semelhantes, denotam
diferencas significativas e podem apresentar variagdes importantes na execucao
das rotinas. No entanto, funcionam como duas faces de uma mesma moeda, dois
aspectos de uma mesma agao.

O objetivo de analisar a dindmica das rotinas organizacionais fomenta a
realizacdo de estudos empiricos que t€m como foco de investigacao os aspectos
ostensivo e performativo, a partir da percep¢do de individuos que compartilham
da mesma rotina organizacional. Os resultados apontam para variagoes
significativas dos dois aspectos, o que pode sugerir, por exemplo, que, embora
individuos relatem procedimentos e processos indicando 0s mesmos aspectos
ostensivos, as performances apresentadas podem ser multiplas. E, da mesma
maneira, ainda que o aspecto ostensivo possa contar com multiplas fontes, a
performance pode ser praticamente a mesma, sem variacdes significativas
(PENTLAND et al., 1994; PENTLAND, 2003).

E a partir da andlise dessas variacdes que a abordagem pritica da rotina
destaca a agéncia do individuo, isto é, a capacidade de realizar adaptacdes as
rotinas uma vez que contingéncias novas possam influenciar sua execugdo. Essas
adaptagdes podem decorrer da necessidade de diferentes atores, seja dos proprios
envolvidos com a rotina ou por meio de determinagdes externas (FELDMAN e
PENTLAND, 2003). Entretanto, Feldman (2003) chama aten¢ao para o fato de
que gestores podem conceber novas maneiras de execucdo de determinada rotina
e, na prdtica, as mudancas podem ndo ocorrer se a performance nio estiver
alinhada a ideia inicialmente concebida.

Outra possibilidade que se apresenta € a existéncia de diferentes
interpretacOes acerca de aspectos procedimentais de uma rotina (carater
ostensivo), o que pode desencadear variacdes da performance como consequéncia,
culminando em mudltiplas possibilidades acerca de uma mesma rotina. Essa
dinamica, que envolve movimentos de estabilidade ou mudanga, pode estar

associada a aprendizagem que ocorre nas rotinas (LEVITT e MARCH, 1988;
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COHEN e BACDAYAN, 1994; FELDMAN, 2000), comumente chamada nos
estudos organizacionais de practice-based learning (RAELIN, 1997; BRANDI e
ELKJAER, 2011; GHERARDI, 2011). Nesse contexto, a aprendizagem
organizacional pode se apresentar como resultado, influenciando a eficiéncia e a
produtividade da organizacdo, seja positiva ou negativamente (PENTLAND e
FELDMAN, 2005).

Um estudo empirico realizado por Turner e Fern (2012) teve como principal
objetivo investigar a influéncia da experiéncia do individuo na divergéncia da
performance da rotina em um momento de mudangas contextuais. Em
consonancia com a literatura e hipéteses iniciais do estudo, os resultados indicam
que a experiéncia dos atores proporciona estabilidade, ou seja, pouca divergéncia
na performance da rotina e, a0 mesmo tempo, variagao da performance da rotina
quando existe alteracdo do contexto. Isso significa que a experi€ncia do ator com
a execug¢do da rotina tem como consequéncia a estabilidade, no entanto, quando
existe um contexto que clama por mudancas, a experiéncia do ator ¢é
desencadeadora de adaptagcdes na performance da rotina.

Ha um terceiro elemento que exerce influéncia na dinadmica das rotinas
organizacionais: os artefatos — conceituados por D’Adderio (2011) como
“entidades multifacetadas que podem influenciar o curso das rotinas, a0 mesmo
tempo em que evoluem em consequéncia de sua apropriagdo por determinados
agentes em contextos especificos” (p. 199. Traducao livre). Dessa forma, a mesma
autora propde que € a influéncia combinada entre agentes humanos e artefatos
materiais — actantes, de acordo com a actor-network theory (ANT) — que
configura uma ‘“agéncia distribuida” (p. 222) e d4 forma as rotinas
organizacionais.

Os artefatos podem ser de diferentes tipos: documentos, sistemas, e-mails,
murais, ferramentas (fisicas e de gestdo), manuais, materiais, moveis,
computadores, mapas de processos, regras, politicas etc. (D’ADDERIO, 2011;
JARZABKOWSKI et al, 2016). Alguns, como, por exemplo, procedimentos
operacionais padrdo, sistemas integrados de gestdo, sdo considerados
“representacdes artefatuais” (D’ADDERIO, 2011, p. 201) e podem configurar
proxies do aspecto ostensivo das rotinas (PENTLAND e FELDMAN, 2005;
D’ADDERIO, 2008, 2011; JARZABKOWSKI et al, 2016).
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Os artefatos, quando vistos como o centro das rotinas organizacionais,
estabelecem relagdo dindmica com os aspectos ostensivo e performativo, uma vez
que elementos do aspecto ostensivo podem ser embutidos (embedded) nos
artefatos, e conflitos na performance das rotinas, por exemplo, podem ser
apaziguados pelos artefatos (D’ ADDERIO, 2011).

As rotinas organizacionais sdo constituidas, portanto, pelas relagdes
dinamicas entre os trés elementos — aspecto ostensivo, aspecto performativo e
artefatos (FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e FELDMAN, 2005) —,

como ilustrado nas Figuras 2a, 2b, 2c e 2d.

Figura 2a: Influéncia do aspecto ostensivo sobre o aspecto performativo das rotinas.

GUIA
EXPLICA CONTROLE

OSTENSIVO e

Poder
Gestores ¢
Designers das
rotinas

PERFORMATIVO

menor divergéncia entre os dois aspectos =P mais estabilidade
maior divergéncia entre os dois aspectos = mais flexibilidade e mudanga

Fonte: a autora.

A Figura 2a ilustra a influéncia do aspecto ostensivo sobre o aspecto
performativo. A ideia abstrata que as pessoas t€ém da rotina (aspecto ostensivo)
atua como guia, explicacdo e referéncia para a atuagdo na pratica — exercendo um
controle, nem sempre manifesto. Essa influéncia reflete a relacdo de poder entre
gestor e agente da rotina e, também, o poder que as pessoas que projetam as
rotinas exercem ao projeta-las (FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e
FELDMAN, 2005).

A forma como a dindmica se desenvolve vai resultar em maior ou menor
grau de estabilidade ou flexibilidade. Quanto menor a divergéncia entre os dois
aspectos, mais estabilidade a rotina apresentard. Enquanto que, quanto maior a
divergéncia, mais flexibilidade poderd ser observada e, consequentemente, maior
a possibilidade de mudancas (FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e
FELDMAN, 2005).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

49

Figura 2b: Influéncia do aspecto performativo sobre o aspecto ostensivo das rotinas.

CRIAGAO
UG RESISTENCIA
MODIFICAGAO

PERFORMATIVO

Subjetividade
Agéncia
Poder

OSTENSIVO

Variagio seletiva | Retengio seletiva

Fonte: a autora.

A Figura 2b ilustra a influéncia do aspecto performativo sobre o aspecto
ostensivo. Nessa direcdo, a influéncia se dd pelo poder de agéncia do ator da
rotina, levando-se em consideracdo a sua subjetividade nesse processo. Esse
movimento interfere na criacdo, na manutencdo ou na modificacdo do aspecto
ostensivo, onde pode ser exercida a resisténcia do agente (FELDMAN e
PENTLAND, 2003; PENTLAND e FELDMAN, 2005).

As mudangas ocorridas na performance poderdo ser apenas uma variagdo de
uma performance isolada ou poderdo ser “selecionadas” e retidas, transformando,
assim, o aspecto ostensivo (FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e
FELDMAN, 2005).

Figura 2c: Relagdo entre os artefatos e o aspecto ostensivo das rotinas.

DOCUMENTOS

X ALINHAMENTO
IDEIAS E

ARTEFATOS OBJETIVOS

OSTENSIVO

Fonte: a autora.
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A Figura 2c ilustra a relagdo entre os artefatos e o aspecto ostensivo. Os
artefatos podem contribuir para a materializacdo do aspecto ostensivo das rotinas.
Por meio de documentos, sistemas, normas, procedimentos padrdo, politicas etc.,
a ideia abstrata da rotina se torna mais concreta e pode ser compartilhada de forma
mais alinhada por seus agentes. Vale ressaltar que mapa de processos ou
procedimentos operacionais padrdo, por exemplo, ndo devem ser confundidos
com o aspecto ostensivo, apesar de poderem ser considerados proxies dessa
dimensao abstrata da rotina (FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e
FELDMAN, 2005; D’ADDERIO, 2011).

Figura 2d: Relagdo entre os artefatos e o aspecto performativo das rotinas.

COMANDO
(o111 1.0 [E 20 COMPORTAMENTO

ARTEFATOS e

PERFORMATIVO

Fonte: a autora.

A Figura 2d ilustra a relacdo entre os artefatos e o aspecto performativo das
rotinas. H4 uma rela¢do de comando, controle e poder, nas duas direcdes, que vai
se refletir no comportamento dos agentes, podendo gerar conflito ou
apaziguamento, por exemplo (FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e
FELDMAN, 2005; D’ADDERIO, 2011).

Em um nivel de andlise individual, a origem ou a mudanca de determinada
rotina envolve outros fatores. Um desses fatores sao os processos psicolégicos na
execu¢do da rotina (COHEN, 2012). O habito é uma acdo assumida pelo
individuo e estd intimamente relacionada aos sistemas de emocao e as disposi¢oes
para acdo, como no conceito de habito de Dewey (COHEN, 2009). Quando o
contexto em que o hdabito estd instalado demanda por alteragdes, é possivel
modificd-lo com intervengdes conscientes, com maior ou menor grau de
resisténcia. Esta mesma andlise pode ser correspondente a execugdo das rotinas e

a necessidade de implantacdo de mudangas organizacionais (COHEN, 2012).
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O habito considera dois tipos de memoria: a procedimental, também
denominada ndo declarativa, e a declarativa. A primeira estd relacionada aos
nossos hébitos e habilidades, ou seja, ao know how — por exemplo, ao executar
uma agao costumeira, como efetuar o login no computador, nao refletimos sobre
esta acdo. O segundo tipo de memoria, a declarativa, estd associada ao know what
ou “o qué”, portanto, relaciona-se aquilo que conseguimos explicar (COHEN,
2012).

Miller, Pentland e Choi (2012) desenvolveram um modelo que
complementa a ideia de Cohen (2012). Para os autores, as habilidades
individuais, ou know how, fazem parte do conhecimento ou memoria
procedimental, enquanto que o entendimento acerca da sequéncia de atividades a
ser realizada, ou know what, é o conhecimento ou memoria declarativa. Este, por
sua vez, € subdividido em duas etapas: a primeira consiste em identificar o
problema e entender quais as atividades necessdrias a serem realizadas; a segunda
resgata situacdes anteriores vivenciadas pelo individuo para acessar a sequéncia
de atividades, a fim de fornecer a solu¢do adequada aquele problema. Os autores
acrescentam um terceiro tipo de memoéria, a memoria transacional, que ¢é
fomentada pela necessidade em buscar a soluc¢ao fora de si mesmo, uma vez que o
individuo se da conta que nao consegue resolver sozinho determinado problema.
Esta memoria acessa o know who, uma vez que o individuo lembra de pessoas ou
contatos que podem ajudé-lo a solucionar aquele problema (NEBUS, 2006 apud
MILLER et al, 2012).

Em um contexto de mudanca, os diferentes tipos de memoria apresentam
efeitos diversos sobre uma nova rotina a ser aprendida. A memoria transacional
impacta positivamente, pois uma vez que o individuo sabe a quem recorrer para
resolver determinado problema, o tempo de pesquisa ou aprendizagem diminui.
As memorias declarativa e procedimental, no entanto, apresentam um efeito
prejudicial para a nova aprendizagem, ou seja, a maneira pela qual o individuo
executava tarefas anteriores pode trazer dificuldades para “esquecer” a tarefa
anterior e adquirir uma maneira diferente de executar a nova tarefa. Da mesma
forma, o conhecimento acerca de determinado procedimento pode influenciar
negativamente a aprendizagem de novos procedimentos. Portanto, a aprendizagem
de uma nova rotina estd relacionada a capacidade de desaprender para aprender

(MILLER, PENTLAND e CHOI, 2012).
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Pela dinamica das relagdes entre os elementos apresentados, as rotinas

podem ser entendidas como locus de conflitos, de dindmicas de dominacdo e

resisténcia e de aprendizagem.

2.2.2,

Rotinas Organizacionais e Aprendizagem Organizacional

Saindo do dmbito individual para o organizacional, hd inimeros estudos que

relacionam Aprendizagem Organizacional e Rotinas Organizacionais, nos quais

diferentes enfoques sdo apresentados. Miner, Ciuchta e Gong (2008) apresentam

quatro formas de abordar a relacio entre AO e RO:

)

2)

3)

“4)

rotinas como repositério da memoria organizacional — essa abordagem
estd relacionada a perspectiva das capacidades dinamicas, nao olha para
as dinamicas internas das rotinas, e entende a aprendizagem a partir da
epistemologia da posse, onde o conhecimento € “uma coisa”, um
recurso — as rotinas, entdo, sdo vistas como repositério desse
conhecimento, da experiéncia organizacional e representam c6digos
para agao;

organizacdes aprendem por meio de mudancas no mix de rotinas
estdveis — essa abordagem presume que as organizacdes, a partir de um
mix original de rotinas, que sdo modificadas devido a experiéncia,
passam por um ciclo de aprendizagem organizacional que se dd pela
criacdo da variagdo das rotinas, pela selecdo, entre essas rotinas, de
quais serdo executadas no futuro, e pela retencdo do novo mix de
rotinas;

organizagdes aprendem pela transformacdo das rotinas — essa
abordagem estd relacionada a perspectiva da pratica, e entende que a
aprendizagem acontece pela transformacao ou variacdo das rotinas, que
decorre de suas dindmicas internas, apresentadas anteriormente nessa
secao; e

rotinas para aprendizagem — essa abordagem parte do pressuposto de
que algumas rotinas podem incorporar um processo de aprendizagem e
desempenhar um papel de geradoras de mudancas sistemdticas no
comportamento ou no conhecimento da organizacdo. Essas rotinas

podem se caracterizar por pesquisa, experimentacio, desenvolvimento
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de novos produtos — envolvendo pesquisa de viabilidade técnica e de
mercado, prototipagem, pesquisa de consumidor, e até o estudo de quais

seriam as rotinas necessdrias para a producao.

Nascimento, Ruas e Silva (2017), ao apresentarem os papéis das rotinas
organizacionais atribuidos por Nelson e Winter (1982), elencam seis papéis, dos
quais trés estdo relacionados a aprendizagem. O Quadro 2 apresenta os trés

papéis.

Quadro 2: Papéis de rotinas e caracteristicas.

Papéis das rotinas | Caracteristicas

Rotina como Onde estd o conhecimento? Onde estd a memoria de uma

memoria da organizacdo? Segundo os autores, a “rotinizagdo das atividades de

Organizagao uma organizacdo constitui a forma mais importante de estocagem
do conhecimento especifico a ela”.

Rotina como Operacio de rotinas como objetivo dos esforcos direcionados para

meta: controle, o controle da organizagdo, para a reprodugdo das rotinas existentes

cOpia e Imitacdo | e para imitagdo de rotinas empregadas em outras organizagoes.

Rotinas, Explora a conexdo entre comportamento rotinizado e o

heuristicas e comportamento inovador, enfatizando haver menos oposi¢do entre

inovacgdo essas duas ideias que comumente se supoe.

Fonte: Extraido (e recortado) de NASCIMENTO, RUAS e SILVA (2017, p. 148 — adaptado de
NELSON e WINTER, 2005, p. 152-153)

O primeiro papel atribuido as rotinas, exposto no Quadro 2, o de memoria
organizacional, estd alinhado a epistemologia da posse (COOK e BROWN, 1999),
que pressupde que o conhecimento € algo que se possui e pode ser armazenado. A
€nfase ndo estd no processo de aprender, mas no conhecimento que € estocado nas
rotinas — ou seja, essa perspectiva ndo aborda a agéncia das pessoas (ou grupos)
na Aprendizagem Organizacional.

O segundo papel atribuido as rotinas, o de meta, tendo o controle, a copia e
a imitacdo como formas de atingi-la, estd alinhado a Visdo Baseada em Recurso
(BARNEY, 2001), e entende as rotinas como recurso organizacional imitavel.

O terceiro papel atribuido as rotinas, o de heuristica e inovagdo, aborda o
processo de aprendizagem da rotina (a heuristica), enxergando que as rotinas
podem existir ndo somente para a reproducdo das praticas organizacionais, mas,
também, para a sua mudanca e para a inovagdo. Essa € a perspectiva mais
alinhada a presente Tese, e pode ser exemplificada pelo estudo sobre a

importancia da rotina de feaming em um projeto de inovacdo (EDMONDSON e
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ZUZUL, 2016), que levou as autoras a percep¢do de que as rotinas que podem
ajudar a estruturar processos de inovacdo em projetos complexos sdo as movidas
por uma légica de aprendizagem e, ndo, as movidas por padrées compartilhados,
blueprints ou scripts (EDMONDSON e ZUZUL, 2016, p. 198).

Um aspecto a ser ressaltado a partir desse estudo de Edmondson e Zuzul
(2016) € a percepcao de que hd rotinas organizacionais em projetos desenvolvidos
pelas empresas, e ndo, apenas, em processos ‘“regulares”’. Essa percepcao
contribuiu para a ampliacdo do campo empirico dessa pesquisa, para experiéncias
de aprendizagem em rotinas de projetos especificos, ndo regulares.

H4 outros exemplos de estudos empiricos que vém relacionando rotinas com
criatividade e inovacdo. Quatro exemplos estdo na edi¢do especial da
Organization Science, de 2016, dedicada a estudos sobre rotinas organizacionais:

1. o estudo sobre recombinagdo de rotinas para resgatar a eficiéncia criativa
em uma empresa de desenvolvimento de games (COHENDET e
SIMON, 2016);

2. o estudo sobre como a execu¢do de uma rotina pode produzir padroes
que permitem que uma organizacdo atinja continuamente a criatividade
necessdria, realizado em uma grande cadeia de varejo de moda nos
Estados Unidos (SONENSHEIN, 2016);

3. o estudo, realizado em uma fébrica automotiva, que buscou entender que
movimentos subjacentes as rotinas poderiam levar a resultados
inovadores (DEKEN et al, 2016); e

4. o estudo, realizado em um laboratério de Inteligéncia Artificial, que
mostrou como actantes (atores humanos e ndo-humanos) atuando como
mediadores ou intermedidrios, na ecologia de rotinas, podem gerar

resultados inovadores (SELE e GRAND, 2016).

Pode-se dizer que a presente Tese estd inserida nesse grupo de estudos, uma
vez que tem como unidade de andlise a aprendizagem generativa (a que gera
inovagdo) situada nas rotinas organizacionais, guiadas pela abordagem do design

thinking — ou a rotina do design thinking, se entendida como uma heuristica.
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2.3.
Design Thinking

A expressao design thinking, muito usada e ouvida nos dltimos anos, pode
estar relacionada a dois conceitos diferentes: o mindset, a forma de pensar do
designer; ou um método de trabalho composto por um conjunto de técnicas e
ferramentas, utilizado pelos designers, que tem como objetivo encontrar uma
solucdo para um problema ou uma situagdo problemdtica — seja um desafio
pessoal, social ou de negécios (KELLEY e KELLEY, 2013). Essa definicao
reflete o entendimento de que o conhecimento do Design estd nas pessoas — nao
sO nos designers, mas em qualquer pessoa —, Nnos Seus processos, nas tdticas e
estratégias de designing, e nos produtos, ou solugdes, que sdo criados pelas

pessoas nesses processos (CROSS, 1999).

2.3.1.
O mindset do designer

Todas as pessoas planejam alguma coisa nova, em algum momento. Seja
uma nova receita, um novo layout dos méveis da sala, um novo website, um novo
processo ou um novo modelo de negbcio. Ao fazer isso, estdo fazendo design.
Dessa forma, o design thinking € algo inerente a cogni¢do humana (CROSS,
2011). Mas o designer criativo, ao se deparar com um problema, dd inicio a uma
jornada de exploracdo, em busca da descoberta de algo novo, em “lugares”
desconhecidos, onde sdo mobilizadas habilidades tacitas e um pensamento
subjetivo (CROSS, 2011). E um movimento que comeca na “imaginacio”, que,
segundo o psicélogo Jerome Bruner, significa ‘ir além das informagdes dadas’, e
envolve pensamento e criatividade (LAWSON, 2005, p. 119).

Um conjunto de caracteristicas do pensamento do designer pode ajudar na
constru¢do do conceito de design thinking. A primeira delas é a forma como o
designer aborda o problema a ser resolvido. A defini¢do do escopo do problema
costuma ir além do que estd manifesto e explicito e, por isso, muitas vezes, a
solucdo € vista por um angulo diferente. Nesse processo, tanto na defini¢cdo do
problema quanto na busca da solu¢do, um grande peso é dado a intui¢do, que é
calcada em um conjunto de experiéncias e aprendizagens prévias advindas de
respostas, adequadas ou inadequadas, dadas a situacOes anteriores. A segunda

caracteristica € a habilidade de lidar com a incerteza e com a ambiguidade das
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situagdes por ele enfrentadas. Ao mesmo tempo em que geram tentativas de
solucdo rapidamente, os designers deixam muitas op¢des em aberto até o final do
processo de solu¢do do problema, entendendo que os conceitos da solugdo sio
temporariamente imprecisos € muitas vezes inconclusivos. A terceira
caracteristica € a necessidade do designer de externalizar o pensamento de alguma
forma — geralmente, por meio de esbocos visuais. A atividade de esbocgar,
desenhar ou modelar possibilita que o designer explore o problema e a solucao ao
mesmo tempo, € que ele crie um repositorio externo para as suas ideias, uma vez
que a capacidade de lidar internamente (no pensamento) com a complexidade é
limitada. Além disso, as representagcdes graficas sdo um meio de comunicar para
os outros — “o lapis € seu spokesman” (CROSS, 2011, p. 13). Ou seja, o emprego
de ferramentas e técnicas € essencial para o trabalho do designer. A quarta
caracteristica é a abertura para experi€ncias e influéncias importantes para seu
problema, com um alto nivel de consciéncia e uma grande capacidade de
observacdo e empatia, o que inclui ter uma importante atengdo com o usudrio ou
quem esta sofrendo com o problema apresentado. (CROSS, 2011; GLEN, SUCIU
e BAUGHN, 2014; DALSGAARD, 2014).

Algumas caracteristicas de personalidade também foram observadas em
pesquisas na area do Design: alta motivacdo pessoal, confian¢a no poder fazer,
coragem para assumir riscos, coragem para inovar, senso de foco no problema,
abertura para learn by doing, e estar preparado para falhar (CROSS, 2011). A
confianca no poder fazer estd relacionada a confianga criativa, muitas vezes
bloqueada pelo medo de rejei¢do social desenvolvido ao longo da vida, mas que
pode ser resgatada, uma vez que a criatividade é uma parte natural do pensamento
e do comportamento humano (KELLEY e KELLEY, 2013).

A forma de pensar aliada a essas caracteristicas de personalidade
contribuem para a construcdo de uma racionalidade prépria do designer, diferente
da racionalidade analitica. De acordo com Cross (1982), cientistas resolvem
problemas pela andlise, enquanto os designers, pela sintese. O Quadro 3 apresenta
uma comparacdo entre as duas racionalidades, e poderd contribuir para o

entendimento do design thinking.
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Quadro 3: Comparacgdo entre racionalidades analitica e abordagem do design thinking.

Racionalidade analitica Design thinking
Formulagdo do | Objetivo/meta e restricdes bem | Objetivo/meta e restrigdes
problema definidas. descobertos durante o processo
de design thinking.
Critério Definicao objetiva do critério, | Critérios objetivos e subjetivos
estabelecida antes da geracdo | usados para definir objetivos
de alternativas. do projeto, visto que o usudrio

final € o mais importante
julgador da eficacia.

Método Planejamento e anélise — Exploracao iterativa do
pensamento precede a acao. “espaco” do projeto, onde
pensar e fazer estao
entrelacados.
Enfase no Preferéncia por formulagdes Preferéncia por representacoes
processamento | objetivas, especialmente visuais e espaciais, que
de informagdo | verbais e quantitativas evocam insights objetivos e
subjetivos.
Processo de Idealmente baseado em Solugdes evoluem como os
solugdo processo de raciocinio resultados da interagdo com
consciente e légico-racional, usudrios e da criacdo continua
que, com o tempo, formaliza- | e o refinamento das possiveis
se em um conjunto de regras. solucdes. Incorpora insights,

julgamento e intui¢do baseados
em experiéncia.

Logica “Acerte!” Redugdo das Experimentacdo rdpida e
chances de falha por meio de prototipagem para aprender
andlise prévia cuidadosa. com “falhas” precoces, rapidas

e baratas.

Resultado Solugdo otimiza critério Obter “melhor” resposta
predefinido para chegar na possivel (better answer). O
“melhor” resposta (best processo pode expor
answer). problemas e solucdes

adicionais.

Fonte: GLEN, SUCIU, BAUGHN (2014, p. 658. Tradugao livre)

Uma rdpida observacdo do quadro acima pode levar a conclusdo de que o
design thinking gera processos nao lineares e, por isso, menos simples e répidos.
Entretanto, a sua dindmica, e a preocupagcdo com a (re)definicio do problema
durante todo o processo e com a experimentagdo precoce tende a levar a uma
solucdo mais eficaz.

A racionalidade analitica prevé um processo linear, com objetivos
previamente bem definidos, que levam ao planejamento das acdes, indicando que

0 pensamento vem primeiro e, depois, a acdo. A andlise das informacdes &

(€N

prioritariamente verbal e quantitativa e o processo de construcdo de solucdo
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suportado por uma racionalidade ldgico-racional, que se formaliza em um
conjunto de regras. As chances de errar sdo reduzidas por anélises prévias, gestao
de risco, e o que se busca € chegar a melhor resposta (best answer).

Por outro lado, a racionalidade do design prevé um processo iterativo, de
idas e vindas, com os objetivos e as restri¢des aparecendo ao longo do processo na
medida em que as situacdes emergem. Os critérios que definem os objetivos sdo
objetivos e subjetivos, uma vez que dependem do usudrio, que fornece feedbacks
ao longo do processo iterativo. Nao hd um momento de planejamento separado da
acdo — pensamento e acdo se desenrolam de forma interligada, guiados pela
visualidade na andlise das informacdes, resultando em insights objetivos e
subjetivos. A solugdo é construida em um processo de intera¢cdo com o usudrio, €
testada com prototipagens rdpidas para que os erros sejam baratos. Nao hd a
melhor resposta nesse caso, mas a melhor possivel (better answer) — que,
geralmente, expde novos problemas.

A diferenca entre as duas formas de racionalidade reflete seus objetivos:
uma quer entender como as coisas sdo, quer descobrir a natureza das coisas que
existem; a outra quer descobrir como as coisas devem ser, quer criar coisas que
tenham valor, mas que ndo existem (CROSS, 1982). Essa diferenca estd
relacionada as duas abordagens de aprendizagem ja apresentadas nessa Tese: a
aprendizagem adaptativa e a aprendizagem generativa (SENGE, 1997; CHIVA,
GRANDIO e ALEGRE, 2010; McGILL, SLOCUM, Jr. e LEIL 1992).

2.3.2.
O método do designer — o Design Thinking

De acordo com Dalsgaard (2014) “o processo de design pode ser entendido
como um processo de aprendizagem em que o designer desenvolve uma
compreensdo crescente do campo de dominio em uso por meio de estudos,
experiéncias e intervengdes” (p. 145).

Diferentes autores organizam e nomeiam o processo de diversas maneiras.
Alguns organizam em torno de quatro etapas, outros em torno de sete, mas 0s
principios por trds dessa organizacdo sdo sempre os mesmos, e estdo baseados na
iteracdo em torno dos processos de exploragdo, criagcdo, reflexdo e implantacao
(COTTAM e LEADBEATER, 2004; KELLEY, 2001; STICKDORN e
SCHNEIDER, 2011). O “Four questions, ten tools” (LIEDTKA, 2011) é um
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exemplo de framework metodolégico ancorado por quatro perguntas, que
suportam quatro estagios: “what is? — explora da realidade atual; what if? — usa as
aprendizagens do estdgio anterior para visualizar varias possibilidades de futuro;
what wows? — faz algumas escolhas sobre onde manter o foco; e what works? —
vai a0 mundo real para interagir com usudrios em pequenos experimentos”
(LIEDTKA, 2014, p. 21). Para cada estdgio, € indicado o uso de um grupo de

ferramentas, como ilustra a Figura 3.

Figura 3: Modelo Four questions, ten tools do Design Thinking.
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Fonte: Liedtka (2011, p. 22).

Outra representagdo do processo de design thinking é o chamado “Double
Diamond”, que, como descrito pelo British Design Council (STICKDORN e
SCHNEIDER, 2011), também estd alicercado em quatro estdgios: descoberta —
inspiracao e identificagdo das necessidades do usudrio; definicdo — interpretacdo e
alinhamento dos achados aos objetivos do projeto; desenvolvimento — ideagao,
conceitos, iteragdo de propostas e avaliacdo; e entrega — resultado do processo,

finalizag¢do e implantac@o. A Figura 4 ilustra esse modelo.
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Figura 4: Modelo Double Diamond do Design Thinking.

Deliver

Fonte: Do modelo: Stickdorn e Schneider (2011, p. 127). Da imagem:
http://www .justdletters.com/pi/wp-content/uploads/2014/09/DoubleDiamondLoop2.png

O que hda em comum, e de essencial, em todos os modelos de design
thinking € a alternancia entre pensamento convergente e pensamento divergente.
O pensamento convergente ¢ uma boa maneira de decidir entre uma gama de
alternativas existentes, mas ndo € adequado para sondar o futuro ou criar novas
possibilidades. Em um processo de solucdo de problemas, o pensamento
convergente move para a solugdo, leva a fazer escolhas. Por outro lado, o que
amplia a possibilidade de escolhas, criando op¢des, € o pensamento divergente.
Embora uma maior gama de op¢des represente mais complexidade, € o que vai
levar a uma maior possibilidade de inovacdo (BROWN, 2009). O diagrama
apresentado na Figura 5 ilustra o0 movimento entre o pensamento convergente € o

divergente.

Figura 5: Dindmica da convergéncia e divergéncia.
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Fonte: Brown (2009, p. 67).
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(13

Todo esse processo ndo acontece de forma livre, sem restricoes — “a
aceitacdo voluntdria, e até mesmo entusiasmada, de restricoes € a base do
pensamento do design” (BROWN, 2009, p. 18). Tais restricdes sao materializadas
por trés critérios que se sobrepdem: desejo — o que faz sentido para as pessoas;
viabilidade — o que € funcionalmente possivel em um futuro previsivel; e
sustentabilidade — o que tem probabilidade de se tornar parte de um modelo de
negocio sustentdvel (BROWN, 2009).

Um aspecto fundamental em todo processo de design thinking é o fato de
estar centrado nas pessoas, nos usudrios. Seja um design de produto, de servico,
de processo, de modelo de negdcio, o foco estard no usudrio e a empatia serd uma
habilidade fundamental do designer (BROWN, 2009).

Em todos os momentos do processo, hd um conjunto de ferramentas® —
visuais, em sua maioria, mas ndo somente — que sustentam todas as acgdes
(DALSGAARD, 2014), a saber: imersao/inspiracdo, definicio do problema,
ideacdo e experimentacdo (prototipagem), implantacao.

A primeira etapa, chamada aqui de imersdo ou inspiracdo, tem como
objetivo mergulhar na situacdo problemadtica, viver experi€ncias nessa situacao,
interagir com especialistas, dramatizar cendrios — de forma deliberada e planejada
(KELLEY e KELLEY, 2013). O recurso principal, nessa fase, ¢ a empatia —
“entendemos que se conectar com as necessidades, os desejos e as motivagdes de
pessoas reais ajuda a inspirar e provocar ideias novas” (p. 22). Observacdo,
entrevistas e shadowing sao algumas estratégias utilizadas. Focar em “usudrios
extremos”, como adotantes iniciais de novas tecnologias ou idosos, por exemplo,
ou observar outros setores industriais, pode contribuir na percep¢do de novas
oportunidades (KELLEY e KELLEY, 2013).

Na segunda etapa, definicdo do problema ou sintese, organiza-se o material
coletado, buscando padrdes, identificando temas e construindo sentido no que foi
observado (BUCHANAN, 2001). Move-se das histérias individuais para a andlise
do coletivo. Pode-se usar, como ferramenta, o mapa de empatia ou o problem-
framing (ANEXO). Nesse momento, organiza-se os dados em frameworks, mapas
conceituais, buscando principios norteadores. Delimita-se o problema, apontando

para que dire¢cdo caminhar em busca da solucdo (KELLEY e KELLEY, 2013).

? Algumas ferramentas estio apresentadas no ANEXO desta Tese.
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Por exemplo, em uma situacdo problemadtica relacionada a tempo de espera no
setor de varejo, mudar a pergunta de “como podemos reduzir o tempo de espera
do cliente?” para “como podemos reduzir a percep¢cao do tempo de espera?”’ abre
diferentes possibilidades para a busca de solu¢do (KELLEY e KELLEY, 2013, p.
23). E importante entender que: os problemas nio serdo definitivamente definidos,
uma vez que eles vao sendo re-delimitados ao longo do processo iterativo de
feedback com os usudrios; os problemas serdo interpretados de forma subjetiva
tanto pelos designers, quanto pelos usudrios, e, por isso, ndo se deve esperar uma
formulacdo totalmente objetiva; e os problemas tendem a ser organizados de
forma hierdrquica, indo do sintoma — o manifesto, a causa mais profunda — o
latente, passando por varios niveis de “porqués”, e a decisdo sobre em que nivel a
solucdo deve ser criada depende do poder, do tempo e do or¢camento que o
designer dispde (LAWSON, 2005).

A terceira etapa, a ideagdo, € a fase da exploragdo, onde quanto mais ideias
forem geradas, partindo de opcdes divergentes, mais chance de se chegar a boas
ideias. As melhores ideias devem ser prototipadas e testadas, o mais cedo
possivel, em um processo iterativo, de feedbacks dos usudrios, para que seja
explorado um vasto nimero de ideias — em “loops de aprendizagem experiencial”
(KELLEY e KELLEY, 2013, p. 24), sem que se invista muito em uma tunica
ideia. O processo de ideacdo pode ser guiado por diferentes dinamicas de
brainstorming, por exemplo, e 0os protétipos podem variar de esbocos e maquetes
(produtos) a simulagdes ou dramatizagdes (servigos ou processos), desde que
sejam concretos o bastante para serem experimentados pelos usudrios (KELLEY e
KELLEY, 2013). Da mesma forma que os problemas ndao podem ser
definitivamente definidos e sdao reformulados ao longo do processo, as solugdes
ndo podem ser exaustivas — sempre haverd possibilidade de outras solugdes;
também ndo haverd a solucdo 6tima, uma vez que sempre haverd objetivos
conflitantes, o que levard a solucdes aceitdveis, mas nao perfeitas; por outro lado,
as solucdes geralmente trabalham diferentes problemas, ou diferentes aspectos de
um problemas, de forma holistica, o que torna dificil identificar qual parte de uma
solucdo endereca qual aspecto de um problema; as solucdes podem ser vistas
como uma contribui¢do para o conhecimento — as solu¢des do design sdo como as
hipéteses e as teorias para a ciéncia: servem como base para o avango do

conhecimento; e as solugdes sdo parte de outros problemas, uma vez que podem
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causar efeitos indesejados, como, por exemplo, a poluicio causada por um
automoével (LAWSON, 2005).

A quarta etapa, a implantagdo, pode acontecer em etapas, com versdes beta,
ou versoes de servico reduzidas, com o objetivo de aprender ao longo do processo
(KELLEY e KELLEY, 2013).

O Quadro 4 sintetiza um exemplo de um modelo de design thinking,

integrando as etapas do processo, descritas nos pardgrafos anteriores, ao mindset

PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

do designer, e as suas praticas e técnicas.

Quadro 4: Framework do Design Thinking.

Temas Principios/Mindsets | Préaticas Técnicas
Focodo | e Empatia ¢ Busca de entendimento | ® Pesquisa
usuario o Curiosidade de necessidades etnografica
e Nio-julgamento latentes e pontos de dor | @ Reunides
e Social de usudrios (empatia) e informais com
deixar esse clientes
entendimento guiar e Actmulo de
todo o trabalho histérias de
e Utilizacdo de uma usudrios e
abordagem qualitativa, anedotas
contextualmente ® Mapeamento de
especifica, em pesquisa jornada, mapa de
de usudrio empatia, persona
¢ Envolvimento de e Sessoes de
usudrios em ideagdo, feedback do
prototipagem e teste usuario
Enquadra-| e Pensamento livre, | ® Desafio e reformulacdo | ® Perguntas de
mento do | sem restrigdes do problema inicial “como
problema | e Conforto com a para expandir o espaco poderiamos”
complexidade e do problema e solugdo. | e Cinco porqués
ambiguidade ¢ Sintese de insights de ® Declaragdo do
e Abertura ao pesquisa: busca de problema,
inesperado padroes, framestorming | painstorm, FOG
(ideagdo para achar (fato, opinido,
formulacdes guess)
alternativas para o
problema)
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de personalidade
e background

e Espirito
democratico

consideradas
Colaboragao com
entidades externas
Busca de perspectivas e
inspiragdes diversas
(variedade de areas,
pesquisa ampla)

¢ Consideracdo de uma

perspectiva holistica

Visualiza | e Pensamento pelo | ® Transformagio de e Criacdo de
-¢ao fazer ideias e insights em esbogos e
® Viés para acdo. visualizag¢Oes tangiveis maquetes,
para externalizar o usando, por
conhecimento, exemplo, papel,
comunicacao e criagao cartOes, cola,
de novas ideias isopor, Lego ou
Estruturacio de dados qualquer outro
visualmente artefato
Elaboragao de disponivel
representacoes e Rascunhos,
grosseiras sotoryboards
Experiéncias para o Storytelling,
permitir o dramatizacdes,
entendimento videos
e “Ugly code”,
wireframes
Experim | e Curiosidade e Trabalho iterativo e Técnicas de
en-tacao criatividade (divergente, brainstorming
® Humor e diversdo | convergente) e Criagio de
® Otimismo e Convergéncia baseada espaco fisico
energia em um conjunto flexivel, que
e Orientacdo para diverso de ideias. suporta
aprendizagem Prototipagem rdpida e experimentacao
e Ansiedade para frequente, para e visualizacgdo.
compartilhar aprender
Testes rapidos e
frequentes de solugdes:
compartilhamento de
protétipos com usudrios
e colegas
Falha frequentemente e
cedo
Diversid | e Pensamento Criagdo de times e Testes de
ade integrativo diversos e permissao personalidade
e Abertura a para que as opinides de | ® Recrutamento
diferengas no tipo | todos sejam consciente

¢ Analogias,
visitas de estudo

e “Pesquisa 360°:
andlise de espaco
em branco,
benchmarking,
falhas e sucessos
passados,
reconhecimento
de padrdes,
demografia etc.

Fonte: CARLGREN, RAUTH e ELMQUIST (2016, p. 50. Traducao livre)
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E importante destacar como os pressupostos que fundamentam a abordagem
do design thinking estdo alinhados aos fundamentos do pragmatismo
(DALSGAARD, 2014), o que também pode significar um importante respaldo
tedrico para essa Tese. Os conceitos do pragmatismo podem embasar tanto o
discurso quanto a pratica do design, e isso acontece pela coincidéncia dos
seguintes  principios: teoria-pritica e reflexdo-acdo estdo entrelacadas
(intertwined) no design; o design € caracterizado pela emersao e interagdo; o
design € situado e sistémico; o design € experiencial; o design € uma disciplina
intervencionista e transformadora; e os designers empregam ferramentas e
técnicas que sdo essenciais ao seu trabalho (DALSGAARD, 2014, p. 145).

Além desses principios, é possivel associar o processo do design thinking,
ao processo de inquiry. Ambos partem de uma situacdo problemadtica, de
desconforto, mergulham na situacdo para entender e definir o problema a ser
trabalhado, criam solucdes, experimentam e testam. A Figura 6, que ilustra o
processo de inquiry de Dewey, poderia representar, também, o processo de design
thinking.

Figura 6: Processo de inquiry, segundo John Dewey.
Ideia, conceito

6. Solucéo para o problema e
controle da agao

1. Perturbacao e incerteza, agoeg

5. Teste da hipotese em agao

4. Pensamento (reasoning) —
ideias e conceitos

3. Inquirigao sobre a condigao
da situacao e formulacéo de
uma hipotese que funcione

habituais nao funcionam mais

2. Intelectualizacao e definigao
do problema

Fonte: Miettinen (2000, p. 65; apud ELKJAER, 2009, p. 83).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

66

2.3.3.
Design Thinking e as organizacoes

Cada dia mais, as organizacdes estdo entendendo que a inovacdo precisa
estar em seu DNA se elas quiserem ter impacto de larga escala e de longo prazo
(BROWN, 2009). O autor exemplifica:

2

Quando falo com CEOs, a questdo que mais frequentemente escuto é: “Como

posso fazer com que a minha empresa seja mais inovadora?” Eles reconhecem que
no ambiente empresarial fluido de hoje, inovacdo é fundamental para a
competitividade, mas eles sdo conscientes das dificuldades em orientar as suas
organizagées para esse objetivo. Jim Hackett, o CEO da Steelcase, estd entre um
pequeno grupo de lideres esclarecidos que entendem que um fluxo constante de
produtos inovadores precisa de uma subjacente cultura da inovacdo. Apesar de
estar animado com o desafio de projetar novos produtos, ele estd ainda mais
animado com o desafio de projetar a propria organizacdo (BROWN, 2009, p. 166
— tradugdo livre).

Nesse cendrio, as empresas estdo se apoiando na ideia de que o design
thinking poderd ser uma forte ferramenta para leva-las a um patamar desejdvel de
inovacao.

Com o intuito de verificar se, de fato, o design thinking estad trazendo o
resultado que as organizagdes almejam, um grupo de pesquisadores da University
of Virginia’s Darden Business School e do Design Management Institute realizou
uma pesquisa em duas etapas. Na primeira etapa, o grupo conversou com cem
(100) empresas da Fortune e constatou que, em uma grande maioria, 0s
proponentes do design thinking eram capturados para o “fogo cruzado” entre
P&D, marketing e desenvolvimento de negdcio que caracterizava os processos de
inovacdo. Entretanto, um grupo de empresas demonstrou ter tido uma experiéncia
positiva com o design thinking, com uma boa sintonia entre gestores e designers.
Desse grupo, a equipe de pesquisadores iniciou a segunda etapa da pesquisa com
dez empresas, onde aprofundou a investigacdo para entender as possibilidades e as
particularidades, mais do que as restri¢des e as generalidades (LIEDTKA, 2014).

O achado mais significativo para esse estudo foi a constatagdo de que essas
empresas entendem o design thinking ndo somente como uma ferramenta para
inovagdo de produtos ou servigos, mas, também, como uma ferramenta para a
resolucdo de problemas em geral. Dessa forma, sua utilizagdo tem sido feita de
forma ampla, em diferentes processos das empresas, e com diferentes objetivos

(LIEDTKA, 2014).
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Segundo os pesquisadores, “a maior recompensa ao adotar uma abordagem
de design thinking ndo foi, necessariamente, a identificacdo de solugdes, mas a
inovacdo em como as pessoas trabalharam juntas para prever e implantar as novas
possibilidades por eles descobertas” (LIEDTKA, 2014, p. 44).

O Quadro 4 apresentou uma das possiveis maneiras de se operacionalizar o
design thinking. E possivel entender que o design thinking pode ser discutido
como algo que “€” (aspecto ostensivo), assim como algo que “se torna” na acao
(aspecto performativo), podendo, assim, ser considerado uma rotina
(CARLGREN, RAUTH e ELMQUIST, 2016). Essa visao é de extrema
importincia para essa pesquisa, € permite vislumbrar que as rotinas
organizacionais podem ser orientadas, a0 menos em alguns casos, pelos principios
do design thinking.

Tomando o alinhamento entre o design thinking e o pragmatismo de Dewey,
torna-se possivel caracterizar o processo de design thinking como uma rotina
organizacional para aprendizagem, como uma heuristica, como proposto por
Nelson e Winter (1982). Mas é importante destacar que se trata de uma rotina para
aprendizagem generativa, como foco nas pessoas (usudrios), que leva a eficacia,
diferentemente de rotinas para aprendizagem adaptativa, que busca efici€ncia.
Esse cardter generativo da aprendizagem estd alinhado nao somente a tradi¢ao do
pragmatismo, que propde a transformacdo organizacional (BUCH e ELKJAER,
2015), mas, também, a teoria da aprendizagem expansiva, que prevé a
aprendizagem de coisas ndo definidas antecipadamente e formas de acdo que

ainda ndo existem (ENGESTROM, 2009).

2.4.
O estudo empirico anterior: gatilho para a uniao dos trés campos — a
Aprendizagem Organizacional, as Rotinas Organizacionais e o
Design Thinking

Como apresentado na Introdug@o dessa Tese, em pesquisa fenomenografica
anterior — Boundary and Ignorance as a Learning Opportunity: An Exploratory
Study on Job Rotation (GUIMARAES, LUCENA e ROCHA-PINTO, 2016) —

estudou-se a experiéncia de aprendizagem de individuos em situagdo de job

rotation.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

68

Como resultado desse estudo, chegou-se a trés concepcdes de aprendizagem
— aprendizagem que resulta em mudanca individual, aprendizagem que resulta em
mudanca na prética coletiva (rotinas) e aprendizagem que resulta em inovacao.

Foi a terceira concep¢do — a aprendizagem que resulta em inovacdo — que
suscitou o insight de que o design thinking poderia dialogar com a aprendizagem
nas rotinas organizacionais e poderia ser o cendrio para um estudo que fosse mais
a fundo na investigacdo a respeito da aprendizagem generativa nas organizacoes.

A concepgdo “aprendizagem que resulta em inovagdo” esta calcada em uma
concepc¢do de aprendizagem generativa (SENGE, 1997; McGILL, SLOCUM, Jr.
and LEI, 1992) como processo de geracdo de novas solugdes — seja uma nova
pratica, um novo produto ou um novo servico. Nessa concepcao, o olhar se volta
para o cliente — interno ou externo, e ele passa a ser o foco de interesse e o grande
motivador para os processos de aprendizagem e inovagao.

E o estado de ignorancia (ROBERTS, 2012) que vai desencadear/motivar o
processo de aprendizagem. Nesse caso, a ignorancia estd relacionada ao conhecer
sobre o cliente, suas demandas e seus problemas. Envolve, também, conhecer o
contexto interno (no caso de cliente interno) ou o mercado (no caso de cliente
externo). Entretanto, nessa concep¢ao, o interesse ndo estd somente em conhecer o
contexto/mercado e o cliente, o objetivo € criar novas solu¢des que atendam
melhor as demandas e solucionem os problemas de forma mais eficaz.

O contetido da aprendizagem, no ambito dessa categoria, abrange trés
aprendizagens bdsicas: o aprender a conhecer, o aprender a conviver e o aprender
a fazer (DELORS, 1996). O aprender a conhecer, nesse caso, tem como foco o
know what — voltado para o cliente/mercado, e o know who — voltado para o
cliente. Entretanto, aprender sobre o cliente, somente, ndo € suficiente. E preciso
aprender a se relacionar com o cliente, € preciso aprender a conviver com o
cliente. Na verdade, o aprender sobre o cliente e o aprender a conviver com o
cliente sdo aprendizagens que acontecem juntas, de forma integrada, uma vez que
€ na pratica da relacdo com o cliente que se aprende sobre ele. A constru¢cao da

empatia € fundamental nesse processo.
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O aprender a fazer pode ser entendido como uma aprendizagem essencial
nessa categoria, ja que se trata de um processo de aprendizagem que resulta em
inovacdo. Aprender a gerar e a implantar novas solucdes € o principal contetido da
aprendizagem dentro dessa categoria. E como acontece esse processo de
aprendizagem?

Pela percepc¢do dos entrevistados, e de forma alinhada a literatura a respeito
da aprendizagem situada e da epistemologia da pratica (COOK e BROWN, 1999;
ELKJAER, 2004; GHERARDI, 2011), esse processo de aprendizagem acontece
na propria prética de gerar e implementar solucdes — investigando (inquiry) sobre
os problemas, criando solugdes, testando, errando, re-testando, acertando. O
inquiry, nesse caso, tem como objetivo investigar o problema a ser resolvido —
suas causas, seus stakeholders —, e acontece pela interacdo com o cliente, pares,
especialistas ou outras pessoas que possam contribuir para o entendimento do
problema.

Nessa concepg¢ao de aprendizagem, o “nds” € muito mais presente do que o
“eu”. Essa presenca do coletivo existe pela necessidade que o préprio processo de
criacdo e implantacdo de novas solugdes impde, uma vez que é preciso conhecer
todos os stakeholders do problema, ouvi-los e interagir com eles para que a
solucdo criada possa, de fato, ser a melhor possivel para todos.

Além disso, o coletivo aparece de forma tdo intensa nessa concepgao,
porque o foco da aprendizagem ndo estd na mudanga do individuo (como na
primeira concep¢do), mas em uma mudanca que tem como objetivo melhorar o
resultado da organizacao.

Nem sempre esse processo acontece sem dificuldades. Dois entraves foram
apontados pelos entrevistados: disfun¢des da burocracia — “amarras” que podem
dificultar os processos de mudanca, e a instabilidade em excesso que pode ser
provocada pelo estado de ignorancia imposto pela situacdo do job rotation. O
primeiro entrave aparece principalmente em institui¢des publicas, como € o caso
de alguns entrevistados. Nem todas as mudangas almejadas podem ser

concretizadas devido a regulamentos, legislacdo ou aspectos administrativos.
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O segundo entrave foi apontado em um caso de uma organiza¢do na qual
varios individuos fizeram job rotation ao mesmo tempo, o que fez com que chefes
e subordinados estivessem, ao mesmo tempo, no estado de ignorancia causado
pela travessia de fronteira. Como a aprendizagem acontece com a ajuda do outro,
ter o outro na mesma situacdo de ignorancia pode causar uma inseguranga
paralisante.

Para finalizar a caracterizacdo dessa categoria descritiva, falta comentar o
significado da aprendizagem percebido pelos entrevistados. Uma vez que o
processo de aprendizagem € entendido como gerador de inovacdo, € esperado que
represente novos resultados, melhor desempenho € um nivel mais elevado de
satisfacdo do cliente.

Alguns aspectos dessa concep¢do de aprendizagem possibilitaram o
estabelecimento da relagdo entre a aprendizagem percebida na situagdo de job
rotation e a abordagem do design thinking: o olhar para o cliente, o aprender com
0s erros, a acdo coletiva e o objetivo de gerar uma possivel solucdo. Além dessas
caracteristicas, pareceu claro que a aprendizagem era percebida como baseada na
pratica, situada nas rotinas organizacionais (rotinas de gestdo, no caso). Dessa

forma, formou-se o cendrio tedrico-empirico dessa Tese.
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3
Método de pesquisa

Para além de uma metodologia de pesquisa, a fenomenografia deve ser
entendida como uma abordagem tedrico-metodolégica (COLLIER-REED e
INGERMAN, 2013) que apresenta importantes fundamentos, que influenciarao
ndo somente a forma de pesquisar, mas, principalmente, a forma de construir o
conhecimento a partir de dados empiricos e apresentd-lo. Essa caracteristica é
explicada por Marton (1981), ao apresentar um dos pontos de diferenciagdo entre
a fenomenografia e a fenomenologia — distingao fundamental para o entendimento
da abordagem:

... a fenomenologia é basicamente metodologica, a “fenomenografia” é orientada
para a substdncia. “A fenomenologia do poder politico”, por exemplo, se refere a
algo que chegamos a respeito do poder politico por meio de uma investigacdo
fenomenolégica. “A fenomenografia do poder politico”, por outro lado, se referird
a qualquer coisa que possa ser dita sobre como as pessoas percebem,
experimentam e conceituam o poder politico (p. 181).

Partindo desse principio, esse capitulo recebe importancia especial, pois,
além de tratar do caminho percorrido, abordard os fundamentos da

fenomenografia que guiaram a constru¢do do conhecimento realizada nessa tese.

3.1.
A origem da fenomenografia

A fenomenografia parte do pressuposto de que “uma coisa que as pessoas
tém em comum € que elas sdo diferentes” (MARTON e BOOTH, 1997, p.1). Indo
além, ainda seguindo as ideias dos mesmos autores, as pessoas fazem as coisas de
formas diferentes e, uns, fazem melhor e, outros, pior. Essa diferenca pode existir
por terem aprendido a fazer da melhor ou da pior forma (conteido de
aprendizagem) ou, ainda, por terem aprendido melhor ou pior (processo de
aprendizagem). Se algumas pessoas sdo melhores do que outras em determinadas
coisas, essas pessoas talvez tenham sido melhores aprendizes (MARTON e

BOOTH, 1997, p.1). Esse pressuposto faz surgir duas questdes: “Por que algumas
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pessoas aprendem melhor que outras?” (p. 14) e “Como os aprendizes adquirem
conhecimento sobre o mundo, e por que alguns fazem isso melhor que outros?”
(p. 16). A inquietacdo a respeito dessas questdes foi o que fez surgir a
fenomenografia, como abordagem de pesquisa empirica, nos estudos em
Educagdo, realizados inicialmente por Marton, Saljo, Dahlgren e Svensson, na

Suécia, na década de 1970 (REED, 2006).

3.2
Fundamentos da fenomenografia

Analisando as questdes que motivaram a ‘“criacdo” da abordagem — “Por
que algumas pessoas aprendem melhor que outras?” (MARTON e BOOTH, 1997,
p. 14) e “Como os aprendizes adquirem conhecimento sobre o mundo, e por que
alguns fazem isso melhor do que outros? (MARTON e BOOTH, 1997, p. 16) —, é
possivel perceber o pressuposto de que as pessoas vivenciam a aprendizagem de
formas diferentes (alguns melhor que outros), o que evidencia uma importante
caracteristica da fenomenografia: o interesse pela variacdo na forma pela qual as
pessoas experienciam e percebem os fendmenos (COLLIER-REED e
INGERMAN, 2013; MARTON, 1986; MARTON e BOOTH, 1997).

O interesse pela forma pela qual as pessoas, e ndo o pesquisador,
experienciam e percebem o fendmeno faz da fenomenografia uma abordagem que
adota uma perspectiva de segunda ordem, na qual o que se busca é descrever os
fendmenos com base na perspectiva de quem os vivencia (MARTON e BOOTH,
1997). Sob a perspectiva de primeira ordem, o pesquisador é orientado a fazer
statements sobre o mundo. Sob a perspectiva de segunda ordem, como proposto
na fenomenografia, o pesquisador € orientado a fazer statements sobre as
experiéncias ou ideias das pessoas sobre o mundo (MARTON, 1981).

O foco da investigagdo estd na concepcao que o individuo tem do fendmeno,
0 que engloba a experi€ncia e o conceitual — o que se vive, bem como o que se
pensa (MARTON, 1981), com énfase na relagdo que o individuo estabelece com o
mundo (MARTON, 1986) e no sentido que ele faz dessa relacdo/experiéncia
(MARTON e BOOTH, 1997) — o que reforca o alinhamento com a racionalidade
pratica (SANDBERG e TSOUKAS, 2011), e com uma perspectiva relacional,
caracterizada pelo entwinement entre o sujeito e o mundo, € uma ontologia ndo

dualista (MARTON e BOOTH, 1997; AKERLIND, 2005a; BOWDEN, 2005).
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As concepgdes, na fenomenografia, vale destacar, referem-se as maneiras de
se experienciar um fendmeno, e sdo apresentadas como categorias descritivas
(SANDBERG, 1997).

A variagdo nas formas individuais de se experienciar os fendmenos, e fazer
sentido deles, deriva da diferenga na consciéncia focal que as pessoas estabelecem
ao vivenciar um fendmeno. A cada experiéncia, o que se vive é uma experiéncia
parcial do fendmeno, “guiada” por onde € direcionado o foco da consciéncia de
quem vive a situacdo. E se ndo fosse assim, se as pessoas fossem capazes de viver
a experiéncia com consciéncia total — em um tipo de panestesia, as coisas
pareceriam iguais o tempo todo e para todos (MARTON e BOOTH, 1997, p.
101).

Para compreender a experiéncia individual pelas lentes da fenomenografia,
o pesquisador deve entender a anatomia da consciéncia individual (anatomy of
awareness). Mas isso ndo € suficiente, uma vez que o foco da fenomenografia é a
variacao nos modos de se experienciar. O pesquisador, entdo, precisa ir além e
entender a anatomia da consciéncia coletiva (collective anatomy of awareness).
“Esta é uma mudanca da consciéncia individual que varia de foco e consciéncia
simultanea dos aspectos de um fendmeno, para uma consciéncia coletiva em que
toda essa variacdo pode ser observada” (MARTON e BOOTH, 1997, p. 109).
Essa anatomia da consciéncia coletiva, na qual pode ser observada a variacao nos
modos de se experienciar e conceber o fendmeno, € apresentada no outcome
space, onde as diferentes concepgdes (apresentadas como categorias descritivas)
sdo organizadas de forma hierdrquica, indicando a diferenca do nivel de
complexidade, bem como a relacdo de inclusdo entre elas. A variacao € explicada
por meio de dimensdes explicativas, que sdo os critérios de diferencia¢do/variacao
das concepcgoes (AKERLIND, 2005b; MARTON e BOOTH, 1997). O julgamento
a respeito do nivel de complexidade das concepgdes € feito pelo pesquisador, mas
sua adequacdo deve ser argumentada com base em dados empiricos (MARTON e
BOOTH, 1997).

Diferentes aspectos relacionados acima, além de fundamentar a
fenomenografia, ajudam a diferenciar a fenomenografia da fenomenologia: (1) a
perspectiva de segunda ordem, que ndo cabe em um estudo fenomenolégico; (2) o
entendimento sobre a esséncia do fendomeno, que na fenomenografia estd na

variacdo das concepcdes, enquanto na fenomenologia a “esséncia” de certo
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aspecto da realidade se refere ao significado comum e intersubjetivo desse
aspecto; (3) a fenomenografia trata tanto da experiéncia, quanto da percep¢io ou
pensamento que se tem a respeito da situacdo vivida, enquanto a fenomenologia
trata da experiéncia vivida (em primeira ordem); e (4) a diferenciacdo ja
apresentada entre ser uma abordagem metodoldgica ou uma abordagem tedrico-
metodolégica (MARTON, 1981, p. 180, 181).

Nas etapas de coleta e andlise dos dados, bem como na constru¢do do
framework tedrico oriundo dessa pesquisa, esses fundamentos foram adotados
como uma base sdlida para o seu desenvolvimento. A partir de agora, serd

apresentado como essas etapas se desenvolveram.

3.3.
Caminho percorrido

O processo de desenvolvimento dessa tese aconteceu em sete momentos. No
primeiro momento, foi identificado o problema que motivou o estudo e foram
construidas as questdes de pesquisa que serviram para nortear o caminho e indicar
os objetivos a serem perseguidos. No segundo momento, foi escolhido o método
que pareceu alinhado a resolucdo do problema e ao atingimento dos objetivos da
pesquisa. No terceiro momento, foi realizada a revisao de literatura. Cabe ressaltar
que o processo de revisdo de literatura perdurou até o final do estudo, em um
processo iterativo e abdutivo entre estudo da literatura e trabalho de campo, que
constituiu o quarto momento. No quinto momento, foi realizada a andlise dos
dados e a construcdo do Espaco de Resultado — nome dado a forma de se
organizar os resultados obtidos pela anélise de dados na fenomenografia. No sexto
momento, realizou-se um “grupo de especialistas”, para a valida¢do do Espaco de
Resultado. No sétimo momento, foram construidas as proposi¢des tedricas a partir

do Espaco de Resultado.

3.3.1.
Identificacao do problema e construcao das questoes de pesquisa

A presente pesquisa percorreu um caminho, ndo muito linear, desde a sua
concepcdo inicial até o seu formato e escopo final. Entretanto, todas as
configuragdes pelas quais passou buscavam contribuir para a mitigacdo das

dificuldades de aprendizagem que as organizagdes vivenciam.
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A situagdo problemdtica mais ampla — a dificuldade de aprender e,
consequentemente, de inovar que as empresas apresentam — estd no campo de
percepcao da pesquisadora ha muitos anos, e sua andlise teve inicio com o
entendimento de que grande parte das empresas reproduz o modelo escolar, e
praticam um modelo de gestdo que diminui a curiosidade e a confianga criativa e,
consequentemente, a capacidade de aprender de forma generativa das pessoas
(GUIMARAES, 2012).

A partir dos estudos do Doutorado, a consciéncia focal na abordagem desse
problema foi sendo ampliada. O estudo das rotinas organizacionais permitiu
abordar a aprendizagem organizacional na perspectiva da pratica, o que levou ao
entendimento de que elas, as rotinas, configuram o [dcus da aprendizagem
organizacional e, por isso, é 14 que o problema deve ser estudado e resolvido.

Nos primeiros passos para o desenvolvimento dessa Tese, em um estudo
anterior!, encontraram-se trés concepcoes de aprendizagem no contexto do
trabalho, em uma situacdo de job rotation, como apresentado na introducdo desse
documento — aprendizagem que resulta em mudanca individual, aprendizagem
que resulta em mudanga nas préticas/rotinas organizacionais, e aprendizagem que
resulta em inovagao.

Da vontade de entender como facilitar o transito para, ou facilitar a pratica
da terceira concepg¢do, nasceu o objetivo dessa tese. Aliada a essa vontade, havia a
percepcdao de que os estudos no campo de aprendizagem organizacional, na
perspectiva da pratica, abordam a aprendizagem baseada na prética (practice-
based learning), mas nao abordam a prética baseada em aprendizagem (learning-
based practice). Foi a partir dessa percepcao que esse estudo comecou a ser
delineado.

Nesse momento, a necessidade de se delimitar a pesquisa levou a percep¢ao
de que a pratica do design thinking, ja conhecida pela pesquisadora, poderia ser
um [ocus interessante para observar o fendmeno que se queria estudar.

Uma vez que o objetivo e a delimitagdo estavam definidos, foram, entdo,

definidas as questdes de pesquisa:

* O estudo que resultou no artigo Boundary and ignorance as a learning opportunity: A study on
job rotation (GUIMARAES, LUCENA e ROCHA-PINTO, 2016), apresentado no 32" EGOS
Colloquium, realizado em N4polis.
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1. Como os individuos percebem e experienciam a aprendizagem
situada nas rotinas organizacionais apoiadas pela abordagem design
thinking?

2. E possivel conceituar essas rotinas como praticas guiadas por uma
l6gica de aprendizagem? De que forma? Que propriedades permitem
estabelecer esse conceito?

3. Quais sdo as implicagdes dessa percep¢do e dessa experiéncia para a
criacdo de um ambiente favordvel a estruturacdo de rotinas guiadas
por uma légica de aprendizagem?

Posteriormente, a relevancia tedrica do estudo foi corroborada por Howard-
Grenville e Rerup (2017), ao indicarem que havia espaco para estudos futuros, no
campo das rotinas organizacionais, que abordassem a criatividade, buscando
entender qual seria a relacdo entre as rotinas organizacionais € OS
impulsionadores, as experi€ncias e os resultados da criatividade, uma vez que
rotinas criativas podem ajudar as organizagdes a se tornarem mais inovadoras
(HOWARD-GRENVILLE e RERUP, 2017). Também posteriormente, a leitura
do artigo a respeito da rotina de teaming em um projeto de inovacdo
(EDMONDSON e ZUZUL, 2016) reforcou o interesse pelo estudo de praticas

guiadas por uma légica de aprendizagem.

3.3.2.
A escolha da abordagem fenomenografica

A escolha da fenomenografia teve seu ponto de origem no objeto de estudo
— o processo de aprendizagem. Primeiramente, optou-se pela abordagem
qualitativa, uma vez que o objetivo do estudo estd centrado no acesso a
experiéncias e interacdes em seu contexto natural (FLICK, 2009). A partir dessa
primeira escolha, buscou-se um método que fosse adequado ao estudo da
experiéncia humana e suas variagdes acerca de um mesmo fendmeno. Ou seja,
buscou-se um método que fosse adequado ao estudo das experiéncias de
aprendizagem a partir da percep¢ao das prdprias pessoas que as tenham

vivenciado.
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Um dos motivos que contribuiram para a escolha do método foi o fato de a
fenomenografia ter sido criada para estudos em educacdo e aprendizagem. Esse
fato ja indica aderéncia do método ao tema/objeto de estudo (MARTON e
BOOTH, 1997; SANDBERG, 2000).

A distancia que se observa entre as teorias que sdo criadas e a prética nas
organizagdes (SANDBERG e TSOUKAS, 2011) foi outro aspecto motivador para
buscar como ponto de partida a experiéncia de quem vivencia o fendmeno. A
possibilidade de construir um framework teérico a partir de uma perspectiva da
pratica pode ser bem explorada a partir da fenomenografia, por ser esse um
método indutivo. E importante ressaltar que nio se espera uma “inducdo pura”,
como proposto na Grounded Theory classica. Dessa forma, imprimiu-se, nesse
estudo, a abordagem abdutiva, o que permitiu combinar, de forma sistematica, o
material empirico com a teoria em diversos niveis de iteracdo, na medida em que
“a necessidade de teoria € criada no processo de pesquisa” (DUBOIS e GADDE,
2002, p. 559).

“A unidade de andlise da fenomenografia é a maneira de se experienciar
alguma coisa (...) e o objeto de estudo é a variacdo nas maneiras de se
experienciar um fendmeno” (MARTON e BOOTH, 1997, p. 111, grifo préprio).
Essas defini¢des estao alinhadas ao foco dessa pesquisa, que tem como unidade de
andlise o individuo — e sua maneira de experienciar aprendizagem, e, como objeto,
as diferentes formas que os individuos experienciam a aprendizagem. E a andlise
das variacdes das experiéncias que poderd ampliar o entendimento acerca dos
fatores que podem potencializar a aprendizagem situada nas rotinas
organizacionais e contribuir para a construcio do esquema tedrico mais
abrangente.

Alguns estudos demonstram que ainda € incipiente a utilizacdo da
fenomenografia nos Estudos Organizacionais (CHERMAN, 2013; LEAL e
SANTOS, 2016), e que, além de ser modesta a publicacdo de pesquisas
internacionais e nacionais em Administracdo que utilizam a fenomenografia, a
pequena producdo estd nas maos de poucos autores (CHERMAN, 2013).
Entretanto, é notavel a aderéncia do tema aos estudos na area de aprendizagem
organizacional, principalmente nas pesquisas focadas no tema competéncias
individuais e organizacionais (CHERMAN, 2013; LEAL e SANTOS, 2016). Os

Quadros 5 e 6 revelam a utilizacdo do método em estudos na Administracao.
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Tema Tipo de producio Quantidade | Data da primeira
producido
encontrada/dltima
producio
encontrada

Competéncias Anais de congresso 3 1991/2003

individuais e Artigo 11 1996/2016

organizacionais Capitulo de livro 1 2009

Working series 1

Administracio Artigo 2 2004/2009

intercultural Tese de Doutorado 1 2014

Politicas e Praticas | Anais de congresso 1 2010

de RH Artigo 1 2013

Tese de Doutorado 1 2012

Autonomia Anais de congresso 1 2009

Mudanga Capitulo de livro 1 2000

Organizacional

Conhecimento e Artigo 2 1999/2002

Aprendizagem Capitulo de livro 1 2009

Organizacionais

Gestdo da Artigo 1 2011

Internacionalizacdo

de Pequenas

Empresas

Empreendedorismo | Artigo 1 2016

Service user Artigo 1 2012

participation

Total de Producdes | 30

Fonte: Adaptado de CHERMAN (2013, p. 124, 125, 126 — ampliado pela autora a partir de 2012).

Quadro 6: Relacdo de artigos nacionais em Estudos Organizacionais com aplicagdo do método

fenomenogréﬁco.

Tema Tipo de producao Quantidade | Data da primeira
producio
encontrada/dltima
producdo
encontrada

Competéncia Artigo 3 2010/2012/2013

empreendedora Tese de Doutorado 1 2012

Mudancga Tese de Doutorado 1 2001

Organizacional

Dissertacao de Mestrado 1 2011

Implementacdo de | Artigo 1 2011

Ferramentas de

Gestdo

Programa de TQM | Artigo 1 2010

Autonomia no Tese de Doutorado 1 2012

Trabalho

Conhecimento e Tese de Doutorado 1 2013

Aprendizagem Artigo 4 2008/2016

Organizacionais Dissertacio de Mestrado 1 2012
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Competéncias Artigo 4 2011/2016
Individuais Dissertacdo de Mestrado 2 2011/2015
(Profissionais) e
Organizacionais
Valores dgeis em Dissertagdo de Mestrado 1 2010
Tecnologia da
Informagao
Coaching e Dissertagdo de Mestrado 1 2010
aprendizagem Artigo 1 2011
individual
Gestdo de RH Dissertacao de Mestrado 1 2011
Inovacgao Artigo 1 2012
Educagdo em Artigo 1 2015
Administracao
Suporte Tese de Doutorado 1 2016
organizacional
Rotinas Dissertagdo de Mestrado 1 2016
organizacionais

Total de producdes | 29

Fonte: Adaptado de CHERMAN (2013, p. 126) e LEAL e SANTOS (2016, p. 6 ¢ 7) — ampliado
pela autora.

Essas constatacdes reforcaram a motiva¢do para a utilizacio do método,
pela crenga de que um novo método pode trazer um novo olhar sobre o fend6meno,
e, consequentemente, novos achados. Mas é preciso destacar que a escolha foi
respaldada pela grande utilizacdo do método na 4rea de educacdo e aprendizagem

escolar, e pelos fundamentos tedricos propostos pela abordagem.

3.3.3.
Revisao de Literatura

A revisdo de literatura para essa pesquisa foi organizada em duas etapas: a
primeira, chamada aqui de revisdo preliminar, teve como objetivo explorar e
entender as fronteiras da “drea substantiva” na qual o trabalho estd inserido e
buscar uma justificativa convincente para a realizacdo do estudo, por meio da
identificacdo de um gap ou pela problematizacdo de conceitos ou estudos
realizados anteriormente (ALVESSON e SANDBERG, 2011); e a segunda,
chamada aqui de revisao final, teve como objetivo dialogar mais intimamente com
os achados empiricos, e foi desenvolvida ao longo e ao final do trabalho de
campo, bem como durante a etapa de andlise dos dados, caracterizando a

abordagem abdutiva dessa pesquisa.
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Em relacdo a drea de aprendizagem, priorizou-se o estudo dos autores
seminais, além dos de grande relevancia académica. Em relacdo a area do Design,
priorizou-se o estudo de autores com relevancia académica, além de autores
relevantes para as organizagdes.

Identificou-se um autor comum a essas duas areas de estudo — aprendizagem
na perspectiva da pratica e design thinking —, o que refor¢ou a motivacio para a
investigacdo sobre relacdo entre o design thinking e a constru¢do de rotinas
(praticas) guiadas por uma légica da aprendizagem. Donald Schoén, com seu
estudo sobre o praticante reflexivo (SCHON, 1983), é um autor relevante e citado
por diferentes outros autores em ambos os campos.

A revisdo preliminar foi realizada, prioritariamente, com base na pesquisa
sobre os conceitos, ja apresentados nesse documento, em artigos académicos. Foi
dado um corte para nortear a busca de artigos, segundo trés critérios: (a)
acessibilidade — foram pesquisados artigos disponiveis on-line e acessiveis pelas
principais bases de dados; (b) data — foram pesquisados artigos publicadas nos
ultimos dez anos; e (c) qualidade do periddico — foram incluidos na revisao os
artigos publicados em periddicos que avaliados pelo sistema Qualis como Al, A2,
B1, B2, e/ou bem posicionados no ranking JCR 2016 (Journal of Citation
Report).

As bases de dados pesquisadas foram: Business Source Premier — Ebsco,
Blackwell - Wiley Interscience, Emerald JSTOR - Business, Sage, Scielo,
Science Direct, Scopus, Web of Science, Spell e Google Scholar. Além dessas
bases, a interacdo na rede ResearchGate’ possibilitou, por intermédio dos préprios
autores, 0 acesso a artigos nao disponiveis por outros meios.

Também foi realizada a revisao de teses e dissertacoes relacionadas ao tema.
O corte para nortear a busca de teses e dissertagdes seguiu dois critérios: (a) data —
foram pesquisadas teses e dissertacdes publicadas nos ultimos cinco anos; e (b)
acessibilidade — foram pesquisadas teses e dissertacdes disponiveis on-line e
acessiveis pelas bases on-line de Teses e Dissertagdes das principais
Universidades brasileiras, pelo ProQuest e pelo Google Scholar.

As palavras-chave utilizadas para ambas as buscas (artigos, e teses e

dissertacdes) foram:

5
https://www.researchgate.net
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e Aprendizagem organizacional | Organizational learning

e Aprendizagem baseada na pratica | Practice-based learning |
Learning by doing

e Aprendizagem situada | Situated learning

e Aprendizagem social | Social learning

e Aprendizagem pragmética | Pragmatic learning

¢ Conhecimento organizacional | Organizational knowledge | Knowing

e Rotinas organizacionais | Organizational routines

® Design thinking

Excegcdes em relacdo a estes critérios ocorreram, dada a relevancia do
trabalho ou do autor.

As bases de dados, tanto para os periddicos, quanto para as teses e
dissertacdes, foram acessadas pela ferramenta de “pesquisa integrada” on-line da
Divisao de Bibliotecas e Documentag¢do da PUC-Rio.

Dos artigos, teses e dissertagdes encontrados pelas buscas iniciais — por
vezes refinadas pela combinagao das palavras-chave —, foi realizada a leitura dos
abstracts e selecionadas as producdes que se inseriam no contexto da pesquisa —
aprendizagem baseada na pratica no contexto do trabalho. Em relagdo as
producdes sobre rotinas organizacionais, especificamente, delimitou-se o estudo
de artigos relacionados a perspectiva da pratica ou processual. Em relacdo ao
Design, foram priorizadas as producdes que abordassem o design thinking nas
organizagoes.

Os Quadros 7 e 8 apresentam, respectivamente, os principais periédicos
internacionais e nacionais incluidos (previamente) na revisao de literatura e os

utilizados (posteriormente) na constru¢ao do referencial tedrico.
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Quadro 7: Listagem de periddicos internacionais incluidos e utilizados na revisdo de literatura.

PERIODICO

FATOR DE

QUALIS

IMPACTO CAPES
Academy of Management Annals 11,115 -
Academy of Management Journal 7,417 Al
Academy of Management Learning & Education 2,426 Al
Academy of Management Review 9,408 -
Administrative Science Quarterly 4,929 -
Annual Review of Sociology 5,54 -
Creativity and Innovation Management 1,423 A2
Design Issues 1,42 A2
Design Management Journal* - -
Design Studies 2,415 -
Education as Change 0,42 -
Harvard Business Review 3,227 Al
Higher Education Research & Development 1,206 -
Human Relations 2,622 Al
Industrial and Corporate Change 1,777 Al
Instructional Science 1,690 -
International Journal of Design 1,76 A2
International Journal of Lifelong Education 0,92 Bl
International Journal of Management Reviews 5,578 -
International Journal of Qualitative Methods 1,28 A2
Journal of Business Research 3,354 Al
Journal of Institutional Economics 1,86 -
Journal of Management 7,733 -
Journal of Management Studies 3,962 Al
Management Learning 1,836 -
Marketing Theory 2,567 -
Organization 2,121 Al
Organization Science 2,691 -
Organization Studies 3,107 Al
Research Policy 4,495 -
Studies in Higher Education 1,27 Al
The Learning Organization 1,65 -
Theory & Society 2,167 -
VINE Journal of Information and Knowledge Management | 1,00 -

System

Fonte: a autora. [*N&o foi encontrado o fator de impacto deste Journal, mas ele foi inserido por
ter artigos relevantes na drea de Design, além de ter em seu corpo editorial nomes como Mintzberg

e Nonaka]

Quadro 8: Listagem de periédicos nacionais incluidos e utilizados na revisio de literatura.

PERIODICO

FATOR DE

QUALIS

IMPACTO | CAPES
Cadernos EBAPE 0,2381 A2
RAC — Revista de Administracdo Contemporinea 0,3297 A2
RAE — Revista de Administragdo de Empresas 0,311 A2
RAM - Revista de Administracdo Mackenzie 0,1789 Bl
RIAE — Revista Ibero-Americana de Estratégia - B2

Fonte: a autora.
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Também foi realizada a revisdo de livros de autores seminais. Os critérios
para a selecdo de autores foram: estudos anteriores (conhecimento prévio),
relevancia do autor para o tema e relevancia do autor para estudos académicos
subsequentes (citagdes).

A leitura de Handbooks contribuiu de forma significativa para o processo de
revisdo de literatura — tanto a preliminar, quanto a final (esta principalmente) —,
pois, além de apresentar trabalhos de autores relevantes, colaborou para a
delimitacdo do estudo, uma vez que essas publicagdes tornam os campos de
estudo mais claros e bem definidos. Os Handbooks contribuiram, também, para
identificacdo de autores seminais, por meio das referéncias apresentadas em seus
artigos. Os quatro Handbooks utilizados foram: The Blackwell Handbook of
Organizational Learning and Knowledge Management (EASTERBY-SMITH e
LYLES, 2011); Handbook of Organizational Learning & Knowledge (NONAKA,
2001); Handbook of Organizational Routines (BECKER, 2008); e The SAGE
Handbook of Process Organization Studies (LANGLEY e TSOUKAS, 2017). Em
conjunto com os Handbooks, algumas publicagdes tiveram importancia
significativa para a fundamentagdo tedrica desse estudo: o nimero especial sobre
rotinas organizacionais do periddico Organization Science, publicado em 2016,
com apresentacao escrita por autores seminais na area de rotinas na perspectiva da
pratica; e o livro Organizational routines: How they are created, maintained and
changed (2016), que aborda a perspectiva processual das rotinas organizacionais,
editado por autores de alta relevancia na area.

A constru¢do do mapa conceitual, ferramenta para revisdo de literatura
proposta por Hart (1999), contribuiu para o estabelecimento das relacdes entre os
conceitos apresentados pelos diferentes autores, uma vez que o mapa ajuda a
explicitar estruturas de causa e efeito, ou problema e solugdo, presentes em
suposicdes ou hipdteses. O método foi utilizado neste trabalho para facilitar o
estabelecimento do didlogo entre os autores estudados e seus conceitos e a
realizacdo de uma leitura sintépica — uma forma de leitura que prevé o
estabelecimento de relacdes entre os conceitos de varios textos entre si € com 0
objeto de estudo, além da construcao de uma andlise que ndo estd em nenhum dos

textos lidos (ADLER e VAN DOREN, 1972).
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3.34.
Selecao dos sujeitos

Uma vez que o objeto de estudo da fenomenografia é “a variacdo nas
maneiras de se experienciar um fenomeno” (MARTON e BOOTH, 1997, p. 111),
a amostra dos sujeitos participantes foi realizada de forma intencional, para que a
variedade necessdria fosse garantida (AKERLIND, 2005; GREEN, 2005). Essa
pratica estd relacionada a amostragem tedrica proposta pela Grounded Theory
(MARTON e BOOTH, 1997).

Em relacdo a quantidade da amostra, o método sugere que sejam
entrevistados entre vinte e trinta sujeitos, nimero que, segundo Bowden (2005), é
suficiente para que se obtenha a variedade necessdria e, a0 mesmo tempo, nao
ultrapassa o volume de dados adequado a uma andlise com a necessdria qualidade.

Partindo dessas orientacdes e da delimitacdo do estudo — experiéncia de
aprendizagem nas rotinas organizacionais guiadas pela abordagem do design
thinking —, a selecdo dos sujeitos dessa pesquisa foi realizada em diferentes
empresas que tivessem rotinas, ou que desenvolvessem projetos, com base no
design thinking. O mapeamento de entrevistados foi dividido em trés categorias: a
de consultores em design thinking, a de designers que fazem parte do corpo de
funciondrios das empresas e a de profissionais das empresas, com formacgdes
diversas e alocados em qualquer funcdo. Dessa forma, foram selecionados vinte e
um profissionais, sendo oito consultores e treze funcionarios de empresas dos
setores de Consultoria, TI, Telecom, Oleo e Gas, Financeiro e Entretenimento,

formando-se o conjunto de sujeitos como apresentado no Quadro 9.
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Quadro 9: Caracterizagio de sujeitos entrevistados.

Equipe UX

Género Formagil ° Area Indistria
Ocupacio
Administracdo-RH

F MMINISTracao Telecom
Supervisora RH

F Administradora Consultoria
Consultora
Arquitet 4 .

F Jraurteta ~ Oleo e Gas
Area de inovagdo
Computagdo £

M . 1 2
Gerente Bl drea de T1 Oleo e Gds
Desi .

F CSIEneT Consultoria
Consultoria

F gzzggege UX Entretenimento
Designer .

M Gerente do time de UX Tecnologia

M Designer Consultoria
Consultor
Desi .

F esigner Consultoria
Consultora

F Designer Consultoria
Consultora
Desi .

F esigner ~ Consultoria
Gerente de inovacao/consultora

F Designer Consultoria
Consultora
Desi .

M esigner Consultoria
Consultor
Engenheiro

M Gerente de Oleo e Gés
engenharia/treinamento/mentor

M Er/lg'e nhelro Civil Telecom
Sécio - Diretor
Estudante de andlise de

M documentos de sistemas Telecom
Supervisor
Estudante de Marketing

F Gerente de Treinamento Telecom
Estudante Gestao Financeira

F - . Telecom
Supervisdo financeira

F OQontologa . Telecom
Diretora drea de projetos
Publicitéria

F o . ~ Seguradora
Analista drea de inovagdo

M Publicitdrio Entretenimento

Fonte: a autora.
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A selecdo inicial partiu de indicagcdes realizadas por quatro pessoas
conhecidas da pesquisadora e, na medida em que as entrevistas foram
acontecendo, outros profissionais foram mapeados, a partir de indicagdes feitas

pelos préprios entrevistados.

3.3.5.
Coleta de dados

A coleta de dados na pesquisa fenomenogréfica tem como objetivo “trazer a
luz as maneiras pelas quais as pessoas estudadas experienciam o fendomeno de
interesse” (MARTON e BOOTH, 1977, p. 129). Para isso, o método utilizado foi
a entrevista fenomenogréfica.

A entrevista fenomenografica, que deve ser semiestruturada, “acontece” em
dois niveis. Em um nivel, o entrevistado descreve sua experiéncia e uma conversa
¢ estabelecida a partir de situagdes manifestas. Em outro nivel, considerado um
metanivel, conteidos latentes sdo trazidos a reflexdo do entrevistado, por meio de
questdes secunddrias e interpretacdes realizadas pelo entrevistador, a partir de
falas anteriores do entrevistado (MARTON e BOOTH, 1997).

No presente estudo, as entrevistas foram realizadas em blocos divididos ao
longo do tempo, o que permitiu a combinagido sistemdtica entre o material
empirico e o material tedrico proposta na abordagem abdutiva (DUBOIS e
GADDE, 2002).

As primeiras quatro entrevistas foram realizadas nos meses de Agosto e
Setembro de 2016, e tiveram como objetivo testar o roteiro semiestruturado. As
outras entrevistas foram realizadas entre os meses de Outubro de 2016 e Fevereiro
de 2017. O conjunto de entrevistas totalizou 1.052 minutos, uma média de 52
minutos por entrevista, e 262 laudas de transcri¢do (espacamento 1.15). O Quadro

10 apresenta os dados detalhados a respeito da realizagdo das entrevistas.
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Quadro 10: Detalhamento dos dados de realizagdo das entrevistas.

Cédigo | Género | Duracao Local

El F 32 Skype/ RJ

E2 M 40 Skype/Angola
E3 F 63 Presencial/Café
E4 F 46 Skype/ RJ

ES5 F 49 Skype/SP

E6 M 40 Skype/Fortaleza
E7 M 57 Skype/SP

ES8 M 44 Presencial/PUC
E9 M 57 Skype/ RJ

E10 F 47 Skype/ RJ

Ell M 42 Skype/Fortaleza
E12 F 43 Skype/ RJ

El13 F 53 Skype/ RJ

El4 F 44 Skype/Fortaleza
El5 F 43 Skype/ RJ

El16 F 63 Skype/Fortaleza
E17 F 68 Skype/Fortaleza
E18 F 31 Skype/Fortaleza
E19 M 52 Presencial/PUC
E20 F 75 Presencial/Café
E21 M 106 Presencial/Empresa

Fonte: a autora.
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Para tornar tangivel a forma pela qual se buscou capturar a l6gica da pratica

subjacente a dinamica das rotinas organizacionais, o roteiro utilizado para as

entrevistas semiestruturadas estd apresentado no Quadro 11. De forma alinhada a

uma abordagem abdutiva (DUBOIS e GADDE, 2002), vale destacar que os

objetivos expostos no roteiro estdo relacionados ao objeto de estudo e, ndo, a

categorias de andlise pré-determinadas.

Quadro 11: Roteiro para entrevista fenomenografica semiestruturada.

INTRODUCAO

Contextualizagdo

Objetivo

Falar sobre o objetivo da pesquisa
Falar sobre a confidencialidade
Solicitar permissdo para gravar

Contextualizar o entrevistado no tema da
entrevista e estabelecer o “contrato” de
acordos para os procedimentos.

PERGUNTAS INTRODUTORIAS

Questodes

Objetivo

1) Para iniciarmos a nossa conversa, vocé
poderia me falar qual a sua formacdo e
tempo de experiéncia profissional?

2) Vocé poderia me falar um pouco sobre
sua trajetoria profissional até o seu
trabalho atual?

“Quebrar o gelo”, tentar captar aspectos
que possam ter tido impacto na formagao
do habito (segundo Dewey) do
entrevistado e conhecer seu campo de
atuacao.
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PERGUNTAS DE “PERCEPCiO TEORICA”

Questdes

Objetivo

3) Vocé poderia me dizer o que é
aprendizagem para vocé?
4) E design thinking?

Captar a ideia abstrata (conceito) que o
entrevistado tem acerca de elementos do
objeto de pesquisa.

PERGUNTAS DE “PERCEPCAO PRAT

ICA”

Questoes

Objetivos

5) Vocé poderia me contar uma
experiéncia sua, em design thinking, na
sua empresa’?

6) Dentro desse processo (projeto,
experiéncia, rotina...) que vocé relatou,
vocé identifica alguma experiéncia de
aprendizagem?

Por que vocé identifica essa experiéncia
como sendo de aprendizagem?

[O que aprendeu? Como aprendeu? O que
facilitou a aprendizagem? O que
dificultou? O resultado foi satisfatério? A
solucdo foi boa? Qual foi o significado
(diss0)? O que (isso) representou?]

7) Esse processo que vocé relatou € parte
das suas rotinas habituais ou € um projeto
a parte? (pergunta feita somente quando
ndo captado nas respostas anteriores)

8) Vocé poderia me contar uma
experiéncia com Design Thinking que
voce acredita que ndo tenha sido positiva?
Por que nao foi positiva?

¢ Investigar a percepcao do entrevistado
acerca de sua experiéncia pritica com (a
rotina do) o design thinking e com uma
possivel (provédvel) aprendizagem dele
nessa experiéncia.

¢ [nvestigar os mecanismos que
impactam a dindmica dessa experiéncia,
na perspectiva do entrevistado.

¢ Investigar a relacdo entre o design
thinking, processo de aprendizagem e as
rotinas organizacionais, na perspectiva
do entrevistado.

¢ Investigar a percepcao dos
entrevistados acerca do papel dos
artefatos no processo (na rotina) de
design thinking.

¢ Investigar a percepcao do entrevistado
sobre os aspectos individuais, grupais
ou contextuais que podem facilitar o
dificultar o processo (a rotina).

¢ [nvestigar se o processo ou o mindset
do design thinking é integrado as
rotinas organizacionais, na percep¢ao
da experiéncia dos entrevistados.

PERGUNTAS DE FINALIZACAO

Questdes

Objetivo

10) Agora, eu gostaria de voltar um pouco
e, a partir do que conversamos e dos
exemplos que vocé me deu, vocé poderia
me dizer o que significa para vocé
trabalhar com esse mindset do design
thinking? Vocé sempre trabalhou assim? O
que significou essa mudanga pra vocé? Pra
sua equipe? E pra sua organizacio?

11) Vocé gostaria de acrescentar algo ao
que voceé disse anteriormente ou dizer
alguma coisa sobre o assunto que nao foi
abordado na nossa conversa?

¢ Entender o significado dessa
experiéncia para o entrevistado.

¢ Entender a possivel relacio entre a
experiéncia pratica do entrevistado com
0 contexto organizacional mais amplo.

Fonte: a autora, inspirado em CHERMAN (2013).
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Todas as entrevistas foram iniciadas com a contextualizacdo do tema da
pesquisa, para que o entrevistado entendesse o que dele era esperado. Além disso,
foi realizado o contrato verbal de confidencialidade da identidade do entrevistado
e de pessoas e/ou instituicdes citadas por ele, com o objetivo de criar um ambiente
confidvel, bem como manter os padrdes éticos de uma pesquisa cientifica.

O bloco de perguntas introdutdrias, além de possibilitar a “quebra de gelo”,
teve como objetivo conhecer o contexto do individuo e um pouco de sua histéria
profissional. Esse conhecimento — tanto do contexto, quanto da histéria — permitiu
trazer a tona aspectos que tivessem influéncia no habito do entrevistado. Hébito,
aqui, entendido no sentido que Dewey deu a palavra — formado pelas experiéncias
passadas, uma predisposicdo para atuar de determinada maneira frente a
determinada situacdo (DEWEY, 1922; DALSGAARD, 2014; COHEN, 2007).
Além disso, pdde trazer, eventualmente, elementos ndo esperados, porém
significativos, ja que se trata de uma pesquisa com abordagem abdutiva (DUBOIS
e GADDE, 2002).

O bloco de perguntas de “percep¢ao tedrica” teve como objetivo buscar o
entendimento “tedrico”, ou abstrato, do entrevistado acerca de elementos do
fenomeno. Uma vez que o objetivo do estudo € entender como os entrevistados
percebem e experienciam a aprendizagem situada na rotina guiada pelo design
thinking, conhecer a ideia abstrata deles acerca dessa rotina poderia trazer alguma
contribuicdo importante para o entendimento de seu aspecto ostensivo
(FELDMAN e PENTLAND, 2003). Esse entendimento foi possivel por meio
desse bloco de perguntas. E importante ressaltar que o entrevistado poderia,
inclusive, nao entender o design thinking como uma rotina ou como uma
oportunidade de aprendizagem, e esse dado, também, poderia enriquecer a
constru¢do da fenomenografia do fendmeno.

O bloco de perguntas de “percepcao pritica” teve como objetivo conhecer a
percep¢ao do entrevistado acerca de sua experiéncia pratica com a abordagem do
design thinking e com uma possivel (e provavel) aprendizagem dele nessa
experiéncia. O cardter aberto das perguntas permitiu captar o que havia de mais
significativo para o entrevistado, e, também, evitar que o background tedérico do
pesquisador direcionasse a entrevista a ponto de comprometer o aspecto
indutivo/abdutivo da pesquisa (GREEN, 2005; DUBOIS e GADDE, 2002). De

forma espontinea e nao direcionada, os entrevistados narraram a sua experiéncia
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pratica, permitindo que fosse percebido o impacto dessa experiéncia nas rotinas
organizacionais, nos seus aspectos ostensivo e performativo e na relagdo desses
com os artefatos (FELDMAN, 2000; FELDMAN e PENTLAND, 2003;
D’ADDERIO, 2008, 2011; JARZABKOWSKI et al, 2016), e como acontece a
aprendizagem entrelagcada no contexto vivido — os processos de inquiri¢do e
experiéncia (DEWEY, 1010 [1997]). Esse conjunto de dados acerca da percep¢ao
do entrevistado sobre a sua experiéncia facilitou a captura da 16gica subjacente a
sua pratica (SANDBERG e TSOUKAS, 2011).

O bloco de perguntas de finalizacdo visou a entender o significado da
experiéncia vivida para o entrevistado e a possivel relacido entre a sua experiéncia
pratica e o contexto organizacional mais amplo. O entendimento dessa relacdo
entre a pritica e o contexto organizacional mais amplo foi elaborado com o
objetivo de facilitar a identificacdo de algum elemento que pudesse contribuir na
constru¢do do framework tedrico proposto.

E preciso esclarecer que os blocos de questdes estdo assim separados apenas
por uma necessidade de organizacdo do roteiro. Muitas vezes, as entrevistas
seguiram um caminho diferente e, quase sempre, os contetidos dos blocos se
entrelacaram na narrativa do entrevistado, demonstrando a importancia de se

observar a inter-relac@o entre esses conteidos no momento da andlise.

3.3.6.
O método utilizado para a analise dos dados e para a construcao do
Espaco de Resultado

A anélise dos dados teve como objetivo enxergar a variagdo na forma de
experienciar a aprendizagem em rotinas guiadas pela abordagem do DT. Das
diversas maneiras de se vivenciar e de significar essa experiéncia, emergiram as
categorias descritivas que, organizadas ldgica e hierarquicamente, deram forma ao
espaco de resultado (MARTON e BOOTH, 1997) — que originou o framework
tedrico proposto como contribui¢ao dessa pesquisa.

O primeiro passo para a andlise dos dados, como indicado por Schembri e
Sandberg (2011), foi ler, reler e ler novamente todas as transcri¢des das
entrevistas com o objetivo de chegar a uma orienta¢do inicial sobre como os
entrevistados experienciam a aprendizagem situada nas rotinas organizacionais

guiadas pela abordagem do design thinking. A necessidade de intimeras releituras
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das transcri¢des durante o processo de andlise encontra respaldo nos préprios
fundamentos da fenomenografia. Como todas as pessoas ao experienciar um
fendmeno, o pesquisador, ao experienciar o desenvolvimento da andlise de dados,
ndo possui uma consciéncia total (panestesia) acerca da situacdo. Dessa forma, a
cada leitura, sua consciéncia focal estard em um determinado aspecto da
entrevista. Quanto mais leituras forem feitas, maior a possibilidade de ampliacao
da consciéncia focal do pesquisador (MARTON e BOOTH, 1997).

Na primeira etapa de andlise, foram realizadas anotacOes sobre o que o
entrevistado havia falado, em cada transcri¢do, na coluna lateral. A Figura 7

ilustra esse momento.

Figura 7: Ilustracdo da primeira etapa do processo de andlise das entrevistas — primeiras
observacdes.
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Fonte: a autora.

Na segunda etapa, as anotacdes de todas as entrevistas foram organizadas
por temas, de forma descontextualizada da entrevista individual, uma vez que o
contexto € relevante para a experiéncia do fendbmeno, mas nao para a andlise dos
dados (BOWDEN, 2005). Essa organizacdo formou diferentes unidades de
significados (COLLIER-REED e INGERMAN, 2013), analisando as entrevistas
de forma coletiva. As unidades de significado (temas) ndo foram pré-

determinadas, mas percebidas pela pesquisadora no decorrer das leituras das
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entrevistas. Onze temas emergiram das entrevistas: o que € aprendizagem, o que
significa design thinking, o mindset do designer, o processo do design thinking, o
que aprende, como aprende, para que usar o design thinking, desafios a serem
solucionados, solucdes criadas, incorporacdo do design thinking na empresa, e
contexto. Sobre cada tema foram ‘recortados” das entrevistas trechos
relacionados. Os “recortes” foram organizados de forma visual, como um painel,

com a utilizacdo de post-its. A Figura 8 ilustra essa etapa.

Figura 8: Ilustracio da segunda etapa do processo de andlise das entrevistas — painel de unidades
de significado (temas).

Fonte: a autora.

Durante a organizacio dos recortes de acordo com os temas, foram surgindo
insights a respeito das concepgdes acerca da aprendizagem nas rotinas guiadas na
abordagem do design thinking — que formariam as categorias descritivas. Esse
processo ocorreu pela identificacio de “grupos de falas” com caracteristicas
distintas dentro de cada tema, que demonstravam diferentes maneiras de se
experienciar e perceber o fendmeno. Quando alguma possivel concep¢do era
percebida pela pesquisadora, fazia-se uma anotacao a parte do painel. Ao final da
organizagdo do painel, as possiveis categorias haviam emergido da interpretacdo
da pesquisadora sobre os recortes. E importante destacar que as concepgdes acerca

do fendmeno, no caso da fenomenografia, sdo construidas pelo pesquisador, a
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partir das experiéncias e percepgdes dos entrevistados, em uma perspectiva
coletiva. Muito dificilmente, um unico entrevistado apresentard todas as
caracteristicas de uma concep¢do ou, ainda, caracteristicas de apenas uma
concep¢ao (MARTON e BOOTH, 1997).

Uma vez construidas as concepgdes, 0 que caracterizou a terceira etapa,
partiu-se para a quarta etapa, na qual se buscou identificar que critérios as
diferenciavam, ou seja, quais seriam as dimensdes explicativas da variacdo das
concepgdes (ou categorias descritivas). Foram encontradas, em um primeiro
momento, nove dimensdes: propriedade da aprendizagem, objeto da
aprendizagem, como ocorre a aprendizagem, o papel do design thinking na
aprendizagem, propoésito da aprendizagem, impacto da aprendizagem nas rotinas
organizacionais, quem se beneficia com a aprendizagem, condi¢des favordaveis do
contexto e condi¢des desfavordveis do contexto. Ou seja, esperava-se que, em
cada concepgdo, esses critérios se apresentassem de forma distinta.

A quinta etapa consistiu na transposi¢do dos recortes (post-its) do painel de
temas para a matriz composta pelas categorias descritivas e dimensdes
explicativas, o que viria a ser a “base” para a primeira versdo do espago de

resultado. A Figura 9 ilustra a matriz.

Figura 9: Ilustragio da quinta etapa do processo de andlise das entrevistas — “base” para a
primeira versdo do espaco de resultado.

Fonte: a autora.
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A sexta etapa exigiu um trabalho de interpretacdo e sintese da pesquisadora
para buscar entender o sentido de cada conjunto de “recortes” de cada célula da
matriz. Desse esforco, surgiu a primeira versdo do espaco de resultado,
apresentado na Figura 10. O conteddo da Figura 10 ndo serd apresentado, aqui,
uma vez que esta se¢do trata do método de andlise de dados e ndo € a andlise dos
dados propriamente dita. Na proxima se¢do — andlise de dados — o conteido do

espaco de resultado serd devidamente apresentado.

Figura 10: Primeira versio do espaco de resultado (esboco inicial).

CONCEPCOES | CATEGORIAS DESCRITIVAS
DIMENSOES Practice- Learning-based | Learning- Learning-based
EXPLICATIVAS | pgsed practice based thinking | culture
learning
Propriedade da Aprendizagem | Aprendizagem Aprendizagem | Aprendizagem
aprendizagem instrumental ampliadora libertadora disseminadora
Objeto da Ferramentas e | Conteudos do Mindset do Aprendizagem do
aprendizagem etapas contexto designer outro | cultura de
inovacao
A aprendizagem | Curso Pesquisa Double loop Facilitacdo de
ocorre por meio Pratica Imersao learning processos de
de Empatia Mudanca do aprendizagem e
Ideacdo modelo mental | mudancga cultural
Prototipagem (nem sempre é
Teste — Erro — feito “da melhor
Teste maneira”, mas ha
a intencao
O papel do DT Objeto de Artefato para Objeto de Artefato para
na aprendizagem | aprendizagem | aprendizagem aprendizagem construcdo de
[a pratica do [o Mindset do cultura de
DT] designer] aprendizagem e
inovacao
Para qué? O Aprender a Resolver Desenvolver Desenvolver
Propésito da aprender problema novo modelo cultura de
aprendizagem complexo mental inovacdo e de
aprendizagem
Impacto da Apropriagcao Shift para a Shift para a Shift para a
aprendizagem de novos criagdo de criacdo de criacdo de
nas Rotinas artefatos que Rotinas Rotinas Ecologia de
organizacionais passardo a organizacionais organizacionais | Rotinas
fazer parte das | guiadas pela guiadas pela organizacionais
rotinas l6gica de 16gica de guiadas pela
aprendizagem — aprendizagem l6gica de
determinadas — todas as aprendizagem
rotinas: rotinas das
projetos/rotinas quais a pessoas
praresolu¢do de | faz parte.
problemas/rotinas
para inovacao
Quem se Individuo Cliente Individuo Outro individuo +
beneficia Empresa
diretamente
dessa
aprendizagem
(principal)
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Condicoes
favoraveis do
contexto para a
aprendizagem

Condicoes
desfavoraveis do
contexto para a

aprendizagem

Fonte: a autora.

Vale o comentdrio sobre um aspecto que se percebeu, ja nessa fase inicial,
de que as condi¢des do contexto ndo variavam de acordo com as concepgdes, ou
seja, as condicdes do contexto eram as mesmas nas diferentes categorias. Dessa
forma, esse critério foi excluido, pois ndo se caracterizava como uma dimensao
explicativa da variacdo na forma de se experienciar o fendmeno. Entretanto, os
“recortes” relacionados ao tema foram “guardados”, pois poderiam fundamentar,
eventualmente, as proposicdes que viriam a ser construidas ao final do estudo.

A fenomenografia estd focada na maneira de se experienciar os fendmenos,
nao com o objetivo de identificar a esséncia do fendmeno, mas a variagdo e a
arquitetura dessa variacdo em termos dos diferentes aspectos do fendmeno
(MARTON e BOOTH, 1997). A percepcdo das variacdes € o que permitird uma
maneira de enxergar a experiéncia coletiva do fendmeno de forma holistica, o que
¢ considerado o ponto forte da fenomenografia, apesar de o fendmeno ser
percebido de forma diferente, por diferentes pessoas, em diferentes circunstincias
(AKERLIND, 2005).

Essa forma holistica de perceber o fendmeno € lograda a partir da
estruturagdo 16gica construida pela organizagdo das categorias descritivas. Por
isso, além da matriz apresentada, foi elaborada a arquitetura da variacdo, que
representa a relacdo hierdrquica e inclusiva, de acordo com o nivel de
complexidade de cada concepcio (MARTON e BOOTH, 1997; AKERLIND
2005; BOWDEN, 2005; SANDBERG, 2000). A identificacdo da hierarquia entre
as concepgdes € proposta pela fenomenografia com o objetivo de que uma agdo
seja proposta no sentido de que os individuos transitem da concep¢do menos
complexa para a mais complexa (MARTON e BOOTH, 1997). A Figura 11 ilustra

a arquitetura proposta.
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Figura 11: Arquitetura da primeira versao do espaco de resultado (esboco inicial).

Fonte: a autora.

Na sétima etapa, esta versao do espaco de resultado, bem como o processo
percorrido até sua construcao, foram apresentados a um grupo de especialistas —
no objeto e/ou no método — como estratégia para validagao.

Nesse momento, buscou-se observar trés critérios para o julgamento da
qualidade do espaco de resultado propostos por Marton e Booth (1997): (1) cada
categoria deve revelar algo distinto sobre a maneira de se experienciar o
fendmeno; (2) as categorias devem estar logicamente relacionadas, como uma
hierarquia estruturada por relagdes inclusivas; e (3) os resultados devem ser
parcimoniosos, baseados no menor ndmero possivel de categorias descritivas.
Segundo Akerlind (2005b), os resultados devem representar toda a abrangéncia
das variagdes das maneiras de se experienciar o fendmeno, no momento
particular, para a populagdo representada coletivamente pelo grupo da amostra.

Tanto o processo percorrido para chegar a esse resultado, quanto o conteido
propriamente dito, foram analisados pelos oito especialistas, que contribuiram
apresentando questdes relevantes que levaram a reflexdo da pesquisadora e a
alteracdo de algumas dimensdes explicativas dessa versdo do espaco de resultado.
Desse processo, foi construida a segunda versdo do espaco de resultado. As
Figuras 12 e 13 ilustram a segunda versdo. O conteido das Figuras 12 e 13 ndo
serd apresentado, aqui, uma vez que esta se¢do trata do método de andlise de
dados. Na proxima secdo — andlise de dados — o contetdo do espaco de resultado

serd devidamente apresentado.
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Figura 12: Segunda versio do espaco de resultado (segundo esboco).

Aprendizagem | Aprendizagem Double loop Aprendizagem
instrumental — | contextual e learning — Ser solidaria —
Conhecer/ente | generativa — Multiplicar
nder Fazer
Conhecer Fazer Ser Multiplicar
Ferramentas e | Contetdos do Mindset do Aprende a
etapas contexto designer colaborar com a
aprendizagem
do outro
Inovacdo na Inovacdo na Mindset Inovacdo como
forma de solugdo inovador elemento
trabalhar cultural —
cultura da
mudanca
Curso ou O processo do Interacdo com Colaboragao e
Prética on the | DT, passando outras pessoas e | “didatismo”
job pelas etapas de com a pratica do
— Pesquisa, DT
Imersao,
Construgdo de
empatia,
Ideacao,
Prototipagem,
Teste
Objeto de Artefato para Objeto de Artefato para
aprendizagem | aprendizagem aprendizagem [0 | construgdo de
[a pratica do Mindset do cultura de
DT] designer] aprendizagem e
inovagdo
Incorporagdo | Resolugdo de Ressignificacdo | Criacdo de
de problema do modelo cultura de
metodologia complexo mental inovagdo e de
para resolugcdo aprendizagem
de problema
complexo
Apropriagdo Aplicacdo da Incorporagdo da | Incorporacdo da
de artefatos l6gica de l6gica de l6gica de
que passardo a | aprendizagem aprendizagem aprendizagem
fazer parte das | em em todas as na ecologia de
rotinas determinadas rotinas das rotinas
rotinas. quais a pessoas | organizacionais
(projetos, faz parte.

rotinas pra
resolucio de
problemas,
rotinas para
inovacio)

Fonte: a autora.
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Figura 13: Arquitetura da segunda versao do espago de resultado (segundo esbogo).

Fonte: a autora.

A oitava etapa teve como objetivo buscar os “recortes” (post-its) que melhor
ilustrassem o sentido de cada célula do espaco de resultado. Todos os post-its ja
haviam sido retirados do “painel base” (Figura 9) e acondicionados em envelopes
correspondentes a cada célula. O objetivo, nessa etapa, era assegurar-se de que a
constru¢do das concepcdes realizada pela pesquisadora encontrava respaldo
consistente nos dados empiricos. Esse processo contribui para a confiabilidade da
pesquisa (SANDBERG e PINNINGTON, 2009). O resultado dessa etapa serd
exposto na sec¢do de andlise de dados, na qual o conteido do espaco de resultado
final serd apresentado minuciosamente.

A nona e dltima etapa no processo de andlise de dados consistiu na releitura
das entrevistas com o objetivo de identificar a concep¢ao “predominante” de cada
entrevistado, em um processo de recontextualizacdo das entrevistas, com atencao
para o fato de que nem todos os individuos poderiam ser inseridos em alguma
categoria, uma vez que as concepg¢des sdo construidas pelo conjunto das
entrevistas descontextualizadas, e os individuos podem transitar entre as
diferentes concepgdes, de acordo com a dimensdo explicativa em questdo
(MARTON e BOOTH, 1997; MARTON e PONG, 2005).

Nesse ponto da andlise, percebeu-se que a primeira concep¢ao identificada
poderia estar relacionada a outro fendmeno: a experiéncia de aprendizagem para a
futura utilizacdo, ou incorporagdo, do processo de DT nas rotinas ou projetos
organizacionais. Essa experiéncia difere da experiéncia de aprendizagem em
rotinas baseadas no DT. Dessa forma, essa concepcao foi excluida do espago de
resultado final, mas serd apresentada na secao de andlise de dados, uma vez que se

mostrou uma aprendizagem instrumental para as outras que foram experienciadas.
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A versdo final do Espaco de Resultados serd apresentada, detalhadamente, na
secdo de andlise de dados.

Algumas ac¢des foram levadas a cabo com o objetivo de buscar a validade e
a confiabilidade da pesquisa. Essas a¢des — o processo iterativo entre interpretar a
partir dos “recortes” e reinserir os “recortes” na interpretacdo dada; a exposi¢cdo
detalhada de como ocorreram os processos de coleta de dados e de andlise; a
reunido para validagdo com especialistas; e a recontextualiza¢do das entrevistas —,
foram realizadas de forma intencional, com base em quatro critérios indicados por
Sandberg e Pinnington (2009): validade comunicativa, que envolve o esforco para
a obtencdo de coeréncia entre a interpretacdo do pesquisador e o material empirico
investigado; validade pragmatica, que envolve testar o conhecimento produzido
na acdo e no discurso; validade transgressiva, que implica em prestar atengao nas
possiveis contradi¢cdes, buscando sistematicamente diferencas e contradi¢des; e
confiabilidade como consciéncia interpretativa, que implica em demonstrar como
o pesquisador controla e verifica suas interpretagdes ao longo do processo de

investigacdo (SANDBERG e PINNINGTON, 2009).

3.3.7.
Construcao do framework teorico proposto

A pesquisa fenomenografica propde, em sua origem, que os seus resultados
contribuam para algum tipo de transformag¢dao (COLLIER-REED, INGERMAN e
BERGLUND, 2009). Nos estudos no campo da Educacdo, maior drea de
aplicacdo da fenomenografia, o interesse dos pesquisadores nio estd somente em
descrever as concepcdes dos individuos sobre os fendmenos, mas, também, em
propor melhorias ao processo educacional e/ou de aprendizagem (COLLIER-
REED, INGERMAN e BERGLUND, 2009; MARTON e BOOTH, 1997).

No ambito dos estudos organizacionais, € importante que esse interesse seja
mantido, para que se assegurem as contribuicdes da pesquisa fenomenografica —
contribuicdes tedrica e pratica.

Com atencdo a esse aspecto da abordagem fenomenogrifica, e de forma
alinhada aos fundamentos do Pragmatismo — que também prevé uma
transformagdo a partir da integracdo (ou mesmo entwinement) entre teoria e
pratica (DALSGAARD, 2014) —, a partir do espago de resultado, foi elaborado

um framework teérico (ou esquema conceitual) a partir de proposi¢des tedrico-


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

100

priticas, com o objetivo de facilitar o transito entre as concepgdes de

aprendizagem apresentadas, bem como contribuir para a transformagdo do

ambiente organizacional em um ambiente favordvel a aprendizagem generativa.
Nessa constru¢do, foram utilizados dados empiricos coletados nas

entrevistas a respeito do contexto organizacional.

3.4.
Limitagc6es do método

Como todo método de pesquisa, a fenomenografia apresenta algumas
limitagdes. Contudo, € possivel se considerar que, uma vez explicitadas,
entendidas e levadas em consideracdo ao se analisar o resultado de uma pesquisa,
as limitacdes podem deixar de ser entendidas como limitacOes para serem
entendidas como caracteristicas do método.

Uma critica a fenomenografia, e que fomentou discussdes importantes a
respeito da validade e confiabilidade na fenomenografia (SANDBERG, 1997;
COLLIER-REED, INGERMAN e BERGLUND, 2009; COLLIER-REED e
INGERMAN, 2013; SIN, 2010), pode ser inferida da afirma¢ao de Walsh (2000)
— “As categorias ndo existem independentemente da pessoa que estd fazendo a
andlise” (WALSH, 2000, p. 22).

Como em toda pesquisa qualitativa, com abordagem interpretativa, o olhar
do pesquisador influenciard os resultados (SANDBERG, 1997). E niao ¢ diferente
na fenomenografia, que propde que o pesquisador, ao analisar as diferentes formas
de se experienciar o fendmeno, julgue qualitativamente essas formas,
organizando-as de modo hierarquico, de acordo com a sua complexidade — que é
medida por seu julgamento (MARTON e BOOTH, 1997). Os autores ressaltam,
entretanto, que ¢ fundamental que esse julgamento seja fundamentado
explicitamente com os dados empiricos.

Uma limitacdo a ser levada em consideracdo € o viés subjetivo dos
entrevistados, uma vez que os dados foram coletados somente por meio de
entrevistas. Mesmo que o interesse do estudo fenomenogrifico esteja na
experiéncia do entrevistado, pode existir uma diferengca entre a experiéncia, a

percepcao da experiéncia e o que € relatado na entrevista.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

101

Outra limitacdo estd relacionada a variedade de perfis no grupo de
entrevistados, e teve reflexos na presente pesquisa, uma vez que se buscou uma
ampla gama de perfis, mas, certamente, poderia ter atingido um espectro mais
abrangente. A nao participagcdo de um desenvolvedor de TI, por exemplo, no

grupo de entrevistados desse estudo pode ilustrar essa limitacao.
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Analise dos dados e espaco de resultado

Nessa secdo, serd apresentado o resultado da experi€ncia de aprendizagem
da pesquisadora, a partir da interacdo com os 21 entrevistados e suas experiéncias
e percepgdes acerca do fenomeno estudado, que se deu no decorrer do caminho

percorrido exposto na secdo anterior.

Contextos, problemas e desafios

A amostra, distribuida, permitiu o acesso a experiéncias vividas em diversos
contextos, por um grupo de pessoas com diferentes caracteristicas.

Ha dois grandes grupos entre os entrevistados: consultores e funciondrios de
empresas. Os consultores, em sua maioria designers (apenas um ¢ administrador),
sdo profissionais que, via empresa de consultoria ou de forma autdonoma, guiam
projetos que utilizam a abordagem do DT em empresas, com o objetivo de
resolver alguma situac@o-problema especifica e/ou transferir conhecimento sobre
a abordagem do DT. Os funciondrios de empresas sao funciondrios de diferentes
formacodes e dreas (o Quadro 9 apresenta esses dados), que utilizam a abordagem
do DT, seja em projetos ou em seus processos organizacionais. Em alguns casos,
durante a entrevista, consultores relataram experi€ncias internas em suas proprias
empresas de consultoria, assumindo o “papel” de funciondrios. As empresas onde
as experiéncias foram vividas sdao de diferentes portes e setores, e apresentam
necessidades, problemas e desafios diversos, o que propicia a diversidade das
experiéncias analisadas, como proposto pelo método (AKERLIND, 2005;
GREEN, 2005).

Com o objetivo de preservar o anonimato dos entrevistados, ndo foi
revelada a relacdo entre entrevistado, formacdo, drea de atuagcdo e contexto
especifico. Eventualmente, quando revelada, garantiu-se a preservacdo do
anonimato. Vale ressaltar que essa estratégia ndo prejudica a qualidade do estudo,

uma vez que a descontextualizacdo dos entrevistados faz parte do processo de


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

103

andlise na pesquisa fenomenografica (BOWDEN, 2005). Nos momentos

necessdrios, a (re)contextualizacao foi preservada.

Diferentes contextos, diferentes problemas a solucionar. O Quadro 12 busca

apresentar as diferentes situacdes nas quais as experiéncias de aprendizagem em

rotinas com base no DT foram vividas pelos entrevistados.

Quadro 12: Situagdes-problema.

Rotina ou “tema”

Situacdo-Problema / Desafio

Entrevistado

Consultor

Funcionario

“Clima organizacional”
(tema transversal a todas
as rotinas)

Pessoas adoecendo no
trabalho. Insatisfacao.
Desmotivacao (empresa de
comunicacio)

“Cultura
organizacional” (tema
transversal a todas as
rotinas)

Implantagdo de cultura de
inovacao

Implantagdo de cultura de
inovacao

Processos de RH

Turnover alto (indudstria
alimenticia)

Jornada dos consultores nao
definida (empresa de
consultoria)

Turnover alto (telecom)

Avaliacdes de desempenho
nao ouvidas (telecom)

Gestao do conhecimento

Nao retengdo de
conhecimento devido a
plano de aposentadoria
(6leo e gés)

Planejamento —
Experiéncia do usudrio

Preparacdo de workshop para
levantamento de ideias +
execucdo de workshop para
levantamento de ideias para
planejamento de mega-evento
(mega-evento)

Desenho de melhoria de
processos

Auséncia de processo
continuo de melhorias
(seguradora)

Processo de portabilidade com
tempo muito longo (telecom)

M4 comunicag¢do com o
usudrio (seguradora)

Falha de sistema — falta de
integracdo entre duas 4reas
(telecom)

Desenho de estratégia

Area de TI nido estratégica
dentro da empresa
(seguradora)

Planejamento plurianual
(sistema S)

Planejamento estratégico de
areas (6leo e gas)
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Venda Dificuldade em vender novo
produto para a for¢a de vendas
— endomarketing (aplicativo
telecom)

Dificuldade em tornar o
produto atrativo para os
clientes (aplicativo telecom)

Redesenho de produto Obsolescéncia e falta de
interatividade no livro
didético (escola de linguas)

Criagéo de produto ou Criacdo de site (6leo e gds) | Pecas de comunicagdo ndo
Servicos Falta de produto na drea de | padronizadas e nio eficientes
ciclismo (seguradora) nas diferentes unidades
(universidade)

Fonte: a autora.

Percebe-se, a partir do conteido apresentado no Quadro 12, que as
experiéncias relatadas nas entrevistas foram vividas em diversas rotinas
organizacionais, que apresentavam diferentes problemas ou desafios. Pode-se
observar que hd problemas relacionados (em sua origem ou soluc¢do) a pessoas —
os agentes das rotinas, problemas relacionados (em sua origem ou solu¢do) ao
aspecto ostensivo das rotinas e, ainda, problemas relacionados (em sua origem ou
solucdo) aos artefatos presentes em diferentes rotinas. Nao foi foco da andlise de
dados dessa pesquisa o estudo dos problemas e das rotinas em si, mas a
aprendizagem experienciada no processo de resolucdo do problema ou desafio
com a utiliza¢do da abordagem do DT.

Os problemas ou desafios abordados podem ser considerados complexos,
que, segundo Kahane (2010), apresentam uma ou mais dessas trés caracteristicas:
sdo ‘“‘dinamicamente complexos” — apresentam causa e efeito interdependentes,
porém separados no tempo e no espago; sao “socialmente complexos” — diferentes
atores envolvidos apresentam diferentes interesses; e sdo ‘‘generativamente
complexos” — as solugdes ndo sdo conhecidas e nao hd “melhores préticas” que os
solucionem (p. 35 e 36). Dessa forma, ainda segundo o autor, sé poderdo ser
resolvidos com visao sist€émica, com o engajamento dos proprios atores € com a
aplicacdo de solugdes novas. E nesse processo de solucio que a abordagem do DT
foi utilizada, de diferentes formas, caracterizando um amplo processo de
aprendizagem, experienciado e concebido de diferentes formas pelos
entrevistados.

No préximo item, essas diferentes concepgdes serdo apresentadas a partir

das categorias descritivas do fendmeno.
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4.1.
As categorias descritivas

Trés categorias descritivas emergiram da interacao entre os dados do campo
e a pesquisadora. Essas categorias representam trés diferentes concepcdes acerca
da aprendizagem situada nas rotinas organizacionais orientadas pela abordagem
do design thinking e, em conjunto, representam uma forma holistica de se
experienciar esse fendmeno. As categorias descritivas foram nomeadas como:
learning-based practice; learning-based thinking; e learning-based culture, e
serdo apresentadas de forma minuciosa, mais adiante, nessa secao.

A variacdo entre essas trés diferentes concepgoes estd evidenciada por meio
de sete dimensdes que a explicam. As dimensdes explicativas representam um
detalhamento de “o que”, “como” e “por que” se aprende (na situagdo objeto
desse estudo). No ambito do “o que”, observam-se quatro dimensdes explicativas,
divididas em “esséncia” (o que €), “contetido” (o que se aprende) e “resultado” (o
que muda): (1) a propriedade da aprendizagem — o que € essa concepcio de
aprendizagem; (2) o objeto da aprendizagem — o que se aprende; (3) o resultado
da aprendizagem — o que muda ou acontece apds essa aprendizagem; e (4) o
impacto da aprendizagem nas rotinas organizacionais — o que muda ou acontece,
especificamente nas rotinas, apds essa aprendizagem. No ambito do “como”,
observam-se duas dimensoes explicativas: (5) o método de aprendizagem — como
se aprende; e (6) o papel do DT na aprendizagem — como o DT favorece a
aprendizagem. E, no ambito de “por que” se aprender, observa-se uma dimensao
explicativa: (7) o valor gerado pela aprendizagem — por que essa aprendizagem
vale a pena, o que se ganha.

As trés categorias descritivas, e as concepcdes que elas apresentam, se
diferenciam no nivel de complexidade. Essa variacdo na complexidade pode ser
observada, principalmente, pelo nivel de engajamento e interagdo necessarios
entre as pessoas, pela abrangéncia do impacto no tempo e no espago, e pelo grau
de incerteza do seu resultado. Esses “critérios de complexidade” encontram
embasamento nas diferentes formas de complexidade apresentadas por Kahane
(2010), e podem ser avaliados pelo entendimento das concepcdes a partir de como
as dimensoes explicativas as explicam.

O Quadro 13 apresenta, de forma resumida, as categorias descritivas e as

dimensdes explicativas, organizadas no Espago de Resultado.
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CATEGORIAS DESCRITIVAS | CONCEPCOES

DIMENSOES
EXPLICATIVAS Learning-based
practice
Propriedade da Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem
aprendizagem contextual e comportamental solidéria
generativa Double-loop learning Comunidades de
Pragmatismo — Pragmatismo — Pratica
“inquiry e “Habito” Multiplicar
experiéncia” Ser
Fazer
Objeto da Contetdos do Mindset do designer Impulso e colaboracéo
aprendizagem contexto na aprendizagem do

outro

Como ocorre a

Inquiri¢do e

Interacdo com outras

Colaboracio e

pra resolucao de
problemas, rotinas
para inovacao e
aprendizagem)

parte.

aprendizagem experiéncia vividos pessoas e com a pratica | “didatismo”
pelas etapas do DT do DT
O papel do DT Artefato para Artefato para Artefato para
na aprendizagem | aprendizagem aprendizagem construcdo de cultura
Objeto de de aprendizagem
aprendizagem [o
Mindset do designer]
Resultado da Resolugdo de Ressignificacdo do Criacdo de cultura de
aprendizagem problema complexo mindset aprendizagem
Impacto da Aplicagdo da légica Incorporagdo da l6gica | Incorporacio da légica
aprendizagem de aprendizagem em | de aprendizagem em de aprendizagem na
nas Rotinas rotinas especificas. todas as rotinas das ecologia de rotinas
organizacionais (projetos, rotinas quais o individuo faz | organizacionais

Valor gerado
pela
aprendizagem

Inovagdo na solugdo

Mindset guiado pela
l6gica da aprendizagem
e da inovacdo —
aprendizagem
constante

Liberdade e menos
sofrimento das pessoas
Melhor resultado da
empresa

Construgdo da
capacidade de inovagao
da organizacdo

Fonte: a autora.

Nenhum entrevistado “representa” a totalidade de uma concepcdo. As

entrevistas ndao foram analisadas em sua individualidade, mas de forma coletiva,

tirando o foco da consciéncia focal individual para uma consciéncia coletiva —

mais abrangente, e capaz de evidenciar a variagdo das formas de se experienciar a

situac@o objeto do estudo (MARTON e BOOTH, 1997). Por essa razdo, diversos

recortes de fala de um mesmo entrevistado poderdo ilustrar diferentes dimensoes

explicativas em diferentes concepgdes, o que significa que, ao menos durante a

entrevista, a consciéncia focal do entrevistado pode ter transitado por diferentes

concepcoes, de acordo com a dimensao explicativa em questao.
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A seguir, cada categoria descritiva serd apresentada por meio das sete
dimensdes que ajudam a caracteriza-las e a diferencia-las. Recortes de falas serdo
transcritos com o objetivo de embasar, com dados empiricos, como cada
concepcdo € percebida, buscando garantir a validade da pesquisa, como proposto
por Sandberg e Pinnington (2009).

De forma introdutdria, serd apresentada a “pré-categoria” practice-based
learning, que aborda a concepcdo de aprendizagem acerca do aprender o que € e
como usar o processo de DT, caracterizando-se como uma aprendizagem

instrumental as outras concepg¢des de aprendizagem.

4.1.1.
Practice-based learning — “Aprendizagem instrumental”

A experiéncia de aprender sobre o que é e como praticar o design thinking
permeou a narrativa de diversos entrevistados. Apesar de ter sido narrado em
diferentes entrevistas, o fendmeno difere do fendmeno objeto de estudo dessa
Tese. Por esse motivo, essa concep¢do foi classificada como uma categoria
instrumental e ndo foi inserida no espaco de resultado.

Essa categoria, intitulada Practice-based Learning, descreve uma
experiéncia focada no conhecimento de uma forma de trabalhar diferente, que
engloba a aprendizagem sobre as etapas do DT e suas ferramentas. Muitas vezes,
essa aprendizagem acontece em um curso, especificamente com esse objetivo, ou
na pratica do dia a dia e na participacdo de processos orientados por outras
pessoas. O que se ganha, com essa aprendizagem, € a incorporacdo de uma
metodologia para a resolucdo de problemas complexos e a apropriagdo de
artefatos que poderdo passar a fazer parte das rotinas organizacionais. Mesmo
acontecendo, em alguns casos, na prdtica, essa aprendizagem nao pode ser
caracterizada como uma aprendizagem baseada na abordagem do design thinking
ou uma aprendizagem pelo DT. E aprendizagem do DT.

Uma vez que o DT é entendido como uma rotina guiada por uma légica de
aprendizagem — uma rotina que pressupde um processo de aprendizagem para ser
praticada — aprender a usar/praticar o DT pode significar uma forma de aprender a

aprender ou uma meta-aprendizagem.
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4.1.2.
Categoria 1 — Learning-based practice

A primeira categoria — Learning-based Practice — descreve uma
aprendizagem que ocorre no percurso da prética de resolucdo de um problema ou
do enfrentamento de um desafio ou situacdo-problema. E uma aprendizagem
contextual, dentro do escopo da situacdo problemadtica a ser trabalhada, e acontece
por meio das etapas propostas pelo DT. E investigativa, uma vez que busca uma
imersdo no contexto do problema, para melhor entendé-lo, e generativa, pois cria
uma solu¢@o inovadora, ou uma forma inovadora de gerenciar a situagdo. O DT,
nessa concepcdo, serve como um artefato que guia a aprendizagem, pelo seu
método e suas ferramentas. Essa forma de se experienciar a aprendizagem € a
concretizacdo da aplicacdo de uma ldégica de aprendizagem em rotinas

organizacionais.

4.1.2.1.
Propriedade da aprendizagem

Duas propriedades definem a natureza dessa concepcdo de aprendizagem:
ela € contextual e generativa.

Contextual, porque estd relacionada a contetidos do contexto da situacdo
problemadtica que da origem ao processo de DT, além de acontecer de forma
imersa nesse contexto, como ilustrado pelo entrevistado 21:

Al, a fase de entrevistas eu aprendi demais sobre a cultura da regido, sobre o
mindset das pessoas que estdo nas cabegas, nas liderangas de tudo (...) A gente
queria entender o cendrio explorando problemas, déficits, questdes sociais... Foi
mais interessante do que pegar uma enciclopédia ou ler qualquer coisa por ai.
Porque o cara vinha me dizer que na realidade... (E21)

E generativa, porque tem como objetivo a geracdo de algo novo, alguma
transformac¢ao ou solucao nova. A entrevistada 4 narra uma situacdo de geracao de
solucdo experienciada.

Outra coisa que a gente viu que era importante foi misturar cabegas. Entdo, a
gente juntou uma lista de participantes com mais de sessenta pessoas, com mais de
vinte e cinco dreas envolvidas, dentre elas governos, nos trés niveis de governos,
conseguimos trazer até alguns espectadores, alguns usudrios mesmo vieram.
Juntar toda essa cabecada pra pensar e, no final, a gente elencou, a gente chegou,
num processo de dois grandes dias, intensos, né, foram mais de dezesseis horas de
workshop, e, no final, a gente chegou a duzentas ideias bem factiveis que poderiam
ser implementadas ao longo dos jogos. (E4)
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Relacionadas a essas propriedades, duas agdes sdo centrais nessa concepgao
de aprendizagem: conhecer e fazer (knowing e doing) (DEWEY, 1910;
SCHATZKI, 1996; COOK E BROWN, 1999; GHERARDI, 2009; BUCH e
ELKJAER, 2015), que se apresentam como acdes interdependentes e

indissocidveis (DEWEY, 1910).

4.1.2.2.
O que se aprende

Como se aprende sobre o (e no) contexto, o objeto da aprendizagem é muito
variado, pois dependera da situacdo que se enfrenta. Os trechos abaixo ilustram
alguns objetos de aprendizagem, dentro dessa categoria:

Entdo, qualquer coisa que eu fazia como consultora de design thinking era
como uma imersdo surreal no universo daquilo ld. Entdo, desde o
ingrediente de uma bebida, a emissdo de sinistros em uma seguradora, a
um processo de armazenagem de documentos no banco, e mesmo a
regeneracdo de gds que eu faco atualmente. (E10)

Mas cada cendrio que a gente tem pela frente é uma coisa completamente
diferente. Tanto do contexto e, o principal para mim, da aprendizagem das
pessoas. (E21)

Ao aprender sobre o contexto, aprende-se sobre diferentes temas
(relacionados aos segmentos de mercado), sobre as pessoas (E1, E21), aspectos
humanos (E3), a cultura (E21), os clientes (E4, E15), o negécio (E9, E19), o
mercado (E21), a organizacdo (ES), os concorrentes (E14), entre outros assuntos.
Conteudos diferentes “tematizam” a experi€ncia, no sentido de Dewey (1910).

Aprende-se, também, sobre como alinhar a forma de trabalhar com a
situacdo a ser trabalhada, configurando outro objeto de aprendizagem. O
entrevistado 7 narra essa aprendizagem:

Cada situacdo, cada projeto, cada contexto que eu to inserido, cada
momento, tém muitas varidveis... SGo completamente diferentes... Entdo, eu
acho que, por mais que eventualmente até aplique uma mesma forma de
fazer ou uma mesma técnica especifica, é completamente diferente. Entdo,
eu acho que a gente aprende o tempo inteiro. (E7)
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Os projetos entram de formas diferentes, entdo, dificilmente, a gente faz da
mesma forma. Entdo, a gente procura tentar entender uma melhor forma de
fazer, tentar entender melhor qual é a situacdo. E, nessa hora, a gente se
coloca... A gente td aprendendo exatamente como a coisa de fato td se
dando e como talvez seja a melhor forma de fazer. E, ai, a gente aplica
alguma coisa e, ai, a gente vai descobrindo e aprendendo como aquilo vai
evoluir e como a gente pode fazer melhor aquilo. (...) E que, na verdade,
tudo o que a gente jd sabe é s6 uma base para a gente ir construindo em
cima, para a gente desenvolver formas de aprender, formas de aplicar ou
até formas de fazer diferentes. (E7)

O trecho acima remete ao entendimento do DT como uma rotina que
apresenta um aspecto ostensivo (CARLGREN, RAUTH e ELMQUIST, 2016),
mas que, por circunstancias do contexto, pode ser modificado pelo agente, em um
processo de aprendizagem.

Outro objeto de aprendizagem narrado, que ilustra a propriedade generativa
dessa concepcdo de aprendizagem, € a reformulagdo, ou a construgcdo, do
problema a partir da situagdo problemadtica que se apresenta. Os trechos abaixo
ilustram:

Eles chegaram até na gente porque eles queriam criar um processo de melhorias,
em uma das dreas da seguradora. E assim, é um briefing muito amplo, né? A gente
nem previu o que que eles queriam, mas ai a gente comeca a pesquisar mais, a ir
mais a fundo pra entender o que que eles queriam, né? (...) E ai a gente viu que era
um panorama bem diferente do que eles tinham falado pra gente ld no inicio, né?
(E5)

No framing [ferramenta utilizada para construgdo de problema] foi como eu te
falei, o objetivo foi realmente identificar qual era o problema, porque a gente tinha
uma visdo muito superficial, entdo era identificar qual era o nosso problema. Era
o consultor ndo aceitar a implementacdo do novo sistema, certo? Mas qual era o
real problema? Na verdade, era a diddtica de como isso era apresentado para
eles. (E6)

Nesse processo, nessa discussdo e tal, a gente viu que o que a gente precisava ndo
era um livro diddtico, o que eles precisavam era estender a comunicagdo com o
aluno, fazer com que o aluno tivesse mais contato com o idioma. Isso é muito
interessante, né? Isso muda completamente o briefing, né? O problema era outro.
Uma coisa é redesenhar o livro, outra coisa é aumentar o contato do aluno com a
lingua. Que é outra histéria. E diferente! Essa foi a primeira coisa. (E8)
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Por fim, a prépria construcao da solucao pode ser entendida como um objeto
de aprendizagem generativa, apesar de se confundir com o resultado do processo
de aprendizagem como um todo. A entrevistada 15 conta a solucdo construida
para o desafio de criar um novo produto para uma seguradora:

A gente viu, percebeu, que se o produto fosse modular, ele poderia ser mais
flexivel. Entdo, que tipo de modulo entraria pra cada perfil de cliente. E a entrega
foi isso, foi o conceito de um produto sob o ponto de vista do usudrio, desenhado a
partir do processo de DT, no sentido que a gente fez essa imersdo, essa andlise,
tracou esses perfis, desenhou produto, prototipou isso e entregou pra eles jd pos
prototipo. (E15)

Apesar de o problema e a solu¢do construidos poderem ser caracterizados
como um conhecimento que pode ser “possuido”, é importante perceber que o
objeto de aprendizagem se confunde com o processo, com uma agdo —
“construcdo” — o que remete aos conceitos de knowing e doing (COOK e
BROWN, 1999; GHERARDI, 2011; BUCH e ELKJAER, 2015).

As dimensdes explicativas “o que se aprende” e “como se aprende” estdo

expostas separadamente por uma questdo de sistematizacdo da apresentacao.

4.1.2.3.
Como se aprende

Em relacdo a como a aprendizagem ocorre, essa concep¢do encontra suas
bases no pragmatismo de Dewey, principalmente nas nocdes de inquiry e
experiéncia (1910, 1997).

O processo € iniciado por uma situacdo problemadtica, na qual ha um
incomodo, que pode ser uma falta, uma incerteza, um desafio, seja de natureza
técnica, afetiva, relacional, comercial, organizacional, processual etc. A partir
desse incomodo, o processo de DT tem inicio, e suas etapas guiardo o percurso de
aprendizagem.

Ao relatar como aconteceu o processo de aprendizagem, dentro dessa
concepc¢do, os entrevistados mantiveram sua consciéncia focal nas etapas do DT e
suas ferramentas, indicando que, de acordo com suas percep¢des, o DT oferece
ferramentas e caminhos que levam a diversas aprendizagens.

O primeiro momento de aprendizagem € a imersdo, onde se busca
“mergulhar” no contexto para entender e definir o problema. E o “ir a campo”,

como relatado nas falas a seguir:
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A [drea de] inovacdo se infiltrava em algumas dreas para saber como os
processos aconteciam e como o0s envolvidos naquele processo se comportavam, o
que que eles de fato sentiam. (...) no processo de vocé ir a campo, analisar as
coisas com profundidade. (E1)

Assisti aula com adolescente, com adulto, e era muito legal isso. Porque vocé
comeca a ver, né, como é que é na real. O professor, ele usa diversos mecanismos
para tapar as informagoes que estdo obsoletas no livro. Entdo, as vezes, eles estdo
ld dando aula e pegam uma folhinha: “Gente, usa essa folhinha aqui pros
exercicios, pra essa pdgina... Vamos ler este texto, ao invés desse”. Porque o
professor jd se ligou nessa historia, né? Ai vocé pega essa acdo do professor...
Serd que a gente ndo pode usar isso? E potencializar isso? Porque isso é uma
coisa legal, né? O cara jd estd resolvendo o problema de alguma forma. (ES8)

Na prdtica, o que eu aprendi foi cultura. E cultura ndo é aquilo que dizem, é
aquilo que vocé vé acontecendo. E aquilo que se faz. Muito daquilo que eu vi
escrito nos relatorios da [nome de uma empresa de consultoria], ndo era isso o
que eu via acontecendo ld. (...) viver aquilo ld, foi um conhecimento pelos sentidos.
Eu vi, eu ouvi, eu fiz, eu provei, eu comi a comida local, eu senti a energia das
pessoas, entdo eu aprendi de tudo quanto é forma. (E21)

Algumas atitudes, durante a fase de imersdo, foram narradas como
fundamentais para que, de fato, ocorresse aprendizagem: (1) assumir que ndo
sabe, deixando a prépria experiéncia de lado para capturar a experiéncia do outro
(E3); (2) colaborar, “misturar cabecas”, trabalhar de forma interdisciplinar, seja
com clientes ou pares, para que diferentes visdes sejam levadas em consideracao,
tanto no entendimento do problema, quanto na co-cria¢ao da solugao (ES8, 13, 14,
15); (3) estabelecer um ambiente de confianca (E3); (4) desenvolver empatia com
todos os envolvidos na situacdo (El, 4, 21); e (5) refletir sobre a experi€ncia
vivida na imersao (E13).

O processo de imersdao pode ser realizado por meio de etnografia (E15),
entrevistas (E5, 6, 13, 15, 17, 21, e outros) ou outras ferramentas do DT, como,
por exemplo, shadowing, cultural probe, safari, jornada do usudrio (ANEXO).
Essas abordagens e ferramentas ajudam a estruturar o processo de inquiry
(DEWEY, 1910) levado a cabo pelos entrevistados, e a sua utilizagdo demonstra a
relevancia dos artefatos no processo (D’ADDERIO, 2008, 2011). Os trechos
abaixo exemplificam a utiliza¢do dessas ferramentas.

Por exemplo, dentro desse projeto do ciclista, eu aprendi muito sobre o universo
do ciclismo. Porque eu tive que imergir nesse contexto pra entender quem sdo
esses usudrios, muita etnografia, né? (E15)
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A gente utilizou 10 ferramentas, que foi o framing, o safari, as entrevistas
contextuais, que a gente utilizou bastante, o shadowing, a gente utilizou o
experience map, a gente utilizou as personas, que deu o grande diferencial, que a
gente teve como saber que publico a gente queria atingir, certo? (...) Mas o
framing foi o que deu norte total, pra gente, né? (...) Entdo tudo isso fez com que a
gente mudasse a nossa percepgdo. (E6)

Foi um processo parecido também. Muita entrevista, muito grupo focal... E...
Dinamicas de criacdo... Eu usei uma técnica diferente de pesquisa que se chama
Assuntos Culturais ou Cultural probe. Vocé manda um Kit para o aluno, ai ele
produz em casa as coisas e te devolve o Kit. Esse da playlist, por exemplo, um dos
exercicios do kit era criar uma playlist de miisica, porque a gente queria entender
um pouco de comportamento... Ai, é muito legal, porque vocé vé, assim, um
mundo, por exemplo, de Youtubers que eu nunca ouvi falar! (E8)

Primeiro, eu vi a importdncia de vocé entender realmente quem é o seu cliente.
Entdo eu tive que, em menos de dois meses, estudar muito sobre quem era o
espectador, ndo conhecia até entdo. Obviamente, a gente trabalha no evento, a
gente sabe quem é o espectador no final, mas eu ndo conhecia muito a fundo. (...)
E, ai, foi quando eu conhecia quem era o meu cliente, a gente jd tinha um draft da
jornada desse cliente, a gente identificou que faltavam momentos mais
interessantes na jornada dele, e af foi 0 momento que a gente conseguiu, que eu
consegui digerir e entender qual era o objetivo do workshop. (E4) [o desafio, nesse
caso, era planejar um workshop de grande porte para planejamento de um
megaevento]

Ap6s a imersdo, € o momento de realizar a andlise do que se viu no campo.
O momento de andlise, na percep¢do de alguns entrevistados, € a fase mais
importante no processo de DT. O trecho abaixo exemplifica:

Entdo, teve essa fase de andlise de material das entrevistas e, com base nisso, a
gente criou os protocolos de pesquisa de campo, que foram as entrevistas que a
gente fez e dindmicas que a gente fez com cliente final e com os corretores. Af foi,
sei ld, quase um més de pesquisa, levantamos muita informacdo. A gente ia
tabulando essas informacoes e, depois, a gente fez o processo de umas duas
semanas de andlise, ou umas trés semanas, de andlise desse material. E esse
processo de andlise... sempre o processo de andlise é a fase do design thinking
mais importante, porque é onde vocé realmente consegue entender onde que estdo
as oportunidades, né? (E13)

Segundo a entrevistada 20, aprender € fazer conexdes. Ela aponta que, no
processo de andlise dos dados obtidos na etapa de imersdo, é importante fazer as
conexodes que irdo levar a uma solugdo adequada. Ou seja, em sua percepcao, a

etapa de andlise € intensiva em aprendizagem e a qualidade do restante do
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processo depende dessa aprendizagem — essa percep¢do leva ao entendimento de
que processo do DT € path dependent (dependente do caminho), onde

tudo tem que ser muito bem feito..., qualquer etapa que tiver sido feita mais ou
menos, esquece o resto. (E20).

Essa fala também pode ser relacionada ao poder de agéncia ressaltado por
Feldman (2000), quem, ao falar do aspecto performativo das rotinas, afirma que
as rotinas mudam na medida em que os agentes reagem a resultados de iteragcdes
anteriores.

A fala da entrevistada 13 corrobora a percep¢dao de que cada etapa
dependerd da anterior:

E eu sempre falo que o processo de montagem de workshop é uma coisa que vocé
tem que aprender na prdtica, porque, eu fiz um curso muito bom na Holanda sobre
como montar e facilitar workshop. Eu aprendi a teoria, que eu achei que foi muito
boa, mas, assim, no design thinking, a gente vai criando os artefatos com base no
que vai surgindo das etapas anteriores, sabe? E ai, depois da andlise, surgem
materiais muito bons que vdo ser usados no workshop, cada workshop pode ser
customizado com base nesses achados que vocé teve antes. (...) E claro que vocé
pode sempre ter um repertorio de atividades. E isso que a teoria te dd, né? Mas
pra vocé fazer a “melhor receita”, digamos assim, vocé tem que estar dentro do
contexto. (E13)

Apbs o entendimento do problema por meio dos processos de imersdo e
andlise, parte-se para a geracdo da “solucdo”, quando, na percepcdo dos
entrevistados, aprende-se por meio de ferramentas como, por exemplo,
brainstorming, para co-criacdo, e por processos de iteracdo e teste — em um
processo de learning by doing, como ressaltou a entrevistada 13:

Entdo, no design thinking a gente tinha um conceito que era um que eu falei, o
learn by doing. Eu acho que esse é o conceito que é a esséncia do que a gente td
falando, sabe? Que é vocé ir fazendo e aprendendo on the job, assim. E ai esse
conceito de estar o tempo todo com a cabega de uma crianca perguntando “e se”,
criando hipoteses e aprendendo com os testes, sabe? (E13)

O conceito de “formativeness”, de Gherardi e Perrotta (2014, p. 135),
explica esse movimento no qual um fendmeno toma forma na medida em que é
praticado, e pode ser percebido como a base dos processos de aprendizagem
guiados pelo DT, evidenciando o alinhamento dessa abordagem a epistemologia

da pratica (GHERARDI e PERROTTA, 2014) e ao pragmatismo de Dewey.
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4.1.2.4.
O papel do DT na aprendizagem

O DT, nessa concepg¢do, aparece como artefato que guia o processo de
aprendizagem. O artefato se materializa no préprio método, passando por suas
etapas (ndo necessariamente todas) e pelo repertério de ferramentas. A
aprendizagem que ocorre pelo processo do DT, de acordo com essa concepcao,
decorre do entrelacamento sociomaterial, no qual os sujeitos e os artefatos podem
assumir o papel de agentes (GHERARDI e PERROTTA, 2014; D’ADDERIO,
2008, 2011; JARZABKOWSKI et al, 2016).

4.1.2.5.
Resultado da aprendizagem

Nessa categoria, o resultado da aprendizagem estd relacionado a
transformacgdo (solugdo) gerada pelo processo de aprendizagem experienciado e
ao problema construido a partir da situacao de desconforto original.

Dessa forma, os resultados podem estar relacionados, por exemplo, a:
constru¢do de um novo modelo de negdcio, como no caso da entrevistada 10;
melhoria de processo e otimizacdo do tempo do colaborador, como no caso da
entrevistada 18; constru¢do do planejamento estratégico, como no caso do
entrevistado 19; e aumento da abrangéncia do atendimento pelos projetos
desenhados e melhoria da integragdo entre as pessoas, como no caso do
entrevistado 21. Os trechos a seguir mostram esses resultados, respectivamente.

Entdo eu acho que sim, influenciou desde o modelo de negocio, a nossa
comunicacdo, identidade, o que a gente acredita, o que a gente faz ld, e como é
que a gente propde isso pros diferentes usudrios — que, atualmente, a gente
trabalha as cinco personas. Acho que fez sim diferencga. (E10)

Entdo, o resultado disso foi que a gente conseguiu otimizar integracdes entre um
sistema e outro passando a utilizar, eram trés pessoas na conferéncia de caixa e,
agora, a gente usa somente uma e um periodo so do seu dia. O seu dia é o bastante
pra gente conseguir concluir a tarefa, entendeu? A gente ndo tem esse extrapolar
de trabalho, a gente ndo sufocou o colaborador na atividade. (E18)

E ai tava pronto o planejamento estratégico, da diretoria, considerando um viés de
inovacdo, fomentado pelo design thinking. (E19)
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Conclusdo: 60% mais de empresas atendidas em 2016. O plano plurianual foi feito
em trés meses. O nosso trabalho foi em um més e meio. E, um més e meio, dois
meses. (...) Trés meses. (...) isso é uma coisa que me intriga muito no design.
Porque todo processo de design gera alguma coisa normalmente diferente. Quer
resultados diferentes? Faca diferente! (...) Uma coisa que o [nome da empresa] faz
é: eles estavam com a tendéncia, isso é muito importante, de fazer planejamento
plurianual todo ano (risos). Agora, esse ano, ndo teve. Isso é um bom sinal. (E21)
(...)

A integracdo aconteceu muito rdpido. E... Tanto que o clima melhorou, jd pelo
ranking, pela avaliacdo que teve nessa semana. No inicio, foi um susto, uma crise.
Mas logo depois... (E21)

O importante ¢é perceber que, de acordo com essa concepcdo, a
aprendizagem gera algum tipo de transformagdo na préatica organizacional, como
preconizado pelo pragmatismo (DALSGAARD, 2014; DEWEY, 1910, 1938,
1960(1929), 1997).

4.1.2.6.
Impacto da aprendizagem nas rotinas organizacionais

A aprendizagem, como concebida nessa categoria, pode gerar dois niveis de
impacto nas rotinas organizacionais: o impacto gerado pelo processo de
aprendizagem e o impacto gerado pelo resultado ou solugao criada (produto).

O impacto gerado pelo processo de aprendizagem nada mais é do que os
proprios processos de DT sendo realizados na organizacdo, seja em projetos ou
nas proprias rotinas organizacionais, o que significa que rotinas antes criadas e
realizadas sem a légica de aprendizagem que o DT emprega passam a ser
desenvolvidas por meio de processos ou projetos guiados pela abordagem do DT.
Sdo acdes especificas, muitas vezes a parte da ecologia de rotinas da organizacao,
mas que podem ser consideradas rotinas, uma vez que muitas empresas se
estruturam por projetos, por exemplo. A entrevistada 17 exemplifica.

E eu acho que realmente, assim, internalizou. Tanto que, agora, a gente ndo deixa
perder mais essa cultura. Por isso que a gente colocou, dentro de um projeto que a
gente tinha, incluiu o preenchimento do canvas, adaptamos, na verdade,
exatamente para que as pessoas criem assim como um hdbito. Tudo o que for
fazer, fazer so através dos canvas. Porque, com certeza, dd uma visdo assim
totalmente diferente do que nds faziamos antigamente. (E17)
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Na medida em que muitos problemas ou desafios organizacionais passam a
ser resolvidos por meio de projetos, € possivel entender que esses projetos passem
a configurar um tipo de rotina organizacional. O que o processo de aprendizagem
propiciado pelo DT traz para essas rotinas é a logica de aprendizagem, tendo
como impacto, portanto, algumas rotinas organizacionais especificas sendo
guiadas por uma légica de aprendizagem (EDMONDSON e ZUZUL, 2016). Por
isso, o nome dado a essa categoria — learning-based practice.

Mas, em alguns casos, a abordagem do DT ¢ utilizada dentro de uma rotina
jé estabelecida, ndo configurando um processo/projeto a parte, mas alterando os
aspectos ostensivo e performativo da rotina (FELDMAN e PENTLAND, 2003). A
entrevistada 14 ilustra a mudanga realizada na rotina de andlise de indicadores de
turnover:

A gente teve uma problemdtica, o nosso indicador de turnover (...) Entdo foram
utilizadas as ferramentas do design thinking [artefatos] pra que a gente
identificasse a real problemdtica do turnover. (...) Af a gente fez toda uma andlise
(...) Pra gente tentar tratar a causa, ou entdo a gente ia continuar fazendo
processos, as pessoas iam sair no periodo de experiéncia, iam sair depois do
periodo de seis meses e o problema ia continuar. Entdo, a gente decidiu trabalhar
as ferramentas do design thinking pra identificar as reais causas, escutando
colaboradores que jd tinham saido, gerentes, lideranca, operacdo de caixa.
Escutando os colaboradores que trabalhavam atualmente em outras empresas, pra
gente conseguir identificar. (E14)

O impacto gerado pelo resultado da (ou solucdo criada pela) aprendizagem,
segundo essa categoria, € a modificacdo de uma rotina que tenha sido objeto da
situacdo-problema trabalhada. Nesses casos, a partir da aprendizagem
experienciada, alguma rotina pode ser alterada ou criada. E importante ressaltar
que ndo necessariamente essas novas rotinas serdo guiadas por uma légica de
aprendizagem. Elas sdo alteradas pelo processo de aprendizagem do DT, mas a
mudanca pode ou nao transforma-las em learning-based practices.

Para concluir, é possivel afirmar que os impactos dessa aprendizagem nas
rotinas organizacionais estdo prioritariamente relacionados a modificacdo do

aspecto ostensivo e da inclusio de novos artefatos em rotinas ja existentes.
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4.1.2.7.
Valor da aprendizagem

O valor gerado pela aprendizagem como concebida nessa categoria, na
percepcido dos entrevistados, € a inovacdo na solucdo que se constréi. Nao,
necessariamente, se trata de uma inovagao disruptiva, mas a geracao de solugdes
novas e uUnicas — uma vez que os problemas enfrentados sdo complexos — ja
representa um valor. Os entrevistados 19 e 21 s@o alguns dos que verbalizam essa
percepc¢ao.

Porque todo processo de design gera alguma coisa normalmente diferente. Quer
resultados diferentes? Faca diferente! (E21)

E, ai, tava pronto o planejamento estratégico, da diretoria, considerando um viés
de inovagdo, fomentado pelo design thinking. (E19)

Outro valor percebido pelos entrevistados € a eficicia da solucdo, que é
“garantida” pelas possibilidades que a liberdade de errar rdpido traz. A fala a
seguir, da entrevistada 10, ilustra essa percep¢ao.

O design entra como uma coisa muito libertadora, que vocé tem ferramentas pra
errar mais rdpido. Vamos errar mais rdpido, pra gente acertar mais rdpido e errar
mais barato. E eu acho que isso é uma coisa que torna tanto mais rdpido o
processo de aprendizagem, quanto dd mais conforto, porque ela td errando mais
barato. Assim, acho que importa, e acho que gera solugcdes realmente mais
inovadoras e mais eficazes, porque vocé testou vdrias vezes, vocé errou vdrias
vezes, vocé ndo pegou aquela... achou que aquilo servia e pronto. Vocé pegou e
testou, aquilo, comprovadamente, td funcionando. Eu ndo vou ter que pagar um
milhdo de reais pra chegar no final e ver que ndo funciona. (E10)

A entrevistada 13 também aborda a questdo da eficdcia, mas com um
enfoque diferente.

A gente falava muito da diferenca entre Six Sigma e design thinking (...) Um td
preocupado com a eficiéncia e com a melhora dos indicadores, e ai td muito mais
focado em processo. E o outro td muito mais focado em eficdcia e em melhoria de
qualidade, percepgdo, inovacdo, né? Que ai é uma coisa mais holistica, né? (...)
Eu ndo acho que tem que deixar de ter Six Sigma e eficiéncia ndo, td? Eu sé acho
que é uma coisa de equilibrio, que, tradicionalmente, sei ld, nos anos 90, essa
coisa de Six Sigma e quality assurance tavam muito forte, e eu acho que, aos
poucos, foram percebendo que isso sozinho ndo é o suficiente. (E13)
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Essa percepg¢do pode estar relacionada a coexisténcia de dois paradigmas de
administracdo: um, guiado pelo mindset da engenharia — no qual o foco esta na
eficiéncia; e, outro, guiado pelo mindset do design — no qual o foco estd na

eficdcia. Esse tema serd explorado no Capitulo Discussao e Proposi¢oes

4.1.3.
Categoria 2 — Learning-based thinking

A segunda categoria — Learning-based Thinking — descreve uma concep¢ao
de aprendizagem relacionada a ressignificacdo do mindset, pela constru¢do de um
mindset inovador. E uma aprendizagem que pode ser caracterizada pelo double-
loop learning, pela mudanga do modelo de aprendizagem 1 para o 2 (ARGYRIS,
2002), uma vez que pressupde uma mudanca no modelo mental, para um modelo
guiado pela logica da aprendizagem. Essa experiéncia de aprendizagem, que
apresenta um nivel mais elevado de complexidade do que a anterior, ocorre por
intermédio da relacdo com outras pessoas e com a prépria pratica do DT, que
ajuda a desequilibrar os modelos mentais anteriores, abrindo o caminho para a sua
ressignificagdo, a partir do desenvolvimento do mindset do designer — ou
“héabito”, que no sentido deweyano significa uma disposicdo para atuar de
determinada maneira frente a determinada situacdo (DEWEY, 1922;
DALSGAARD, 2014; COHEN, 2007). Uma vez construido esse mindset, o
individuo tende a atuar guiado pela l6gica de aprendizagem em todas as rotinas

organizacionais das quais faz parte, ressignificando, portanto, a 16gica das rotinas.

4.1.3.1.
Propriedade da aprendizagem

A concepcdo learning-based thinking encontra relacdo com o conceito de
double-loop learning (ARGYRIS & SCHON, 1978; ARGYRIS, 2002;
ARGYRIS, 2005) e constitui uma constru¢do de mindset do individuo que tem os
principios do DT como “guia”, e que pode ser caracterizado como um mindset
orientado para aprendizagem generativa e, consequentemente, para inovacao.
Pode-se dizer que essa mudanga de mindset é capaz de impulsionar a constru¢ao
do modelo de aprendizagem tipo 2 (ARGYRIS, 2002; ARGYRIS, 2005), e pode
ser caracterizada como uma transformacdo importante e anterior a uma

aprendizagem de double-loop, guiada pelo modelo de aprendizagem do tipo 2.
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Na percepcdo de alguns entrevistados, essa aprendizagem — o
desenvolvimento do mindset do designer pela prética do processo do DT — pode
ser concebida como libertadora, uma vez que a “mentalidade” do designer pode
tornar as pessoas mais criativas, livres e mais leves, pela consciéncia de que os
problemas podem ser resolvidos. A entrevistada 3 ilustra essa percep¢ao.

Temos um modelo mental de como a realidade funciona e a gente segue esse
modelo. Esse modelo, muitas vezes, veio importado da familia, da escola, da
educacdo, do dia a dia, da cultura, mas tem pouquinhas coisas ali que sdo nossas,
pessoais. (...) Eu acho que o design thinking é um processo que tem um conjunto de
ferramentas que ajudam a gente a guiar esse processo, mas se vocé ndo tem as
mentalidades adequadas, os modelos mentais, o entendimento adequado sobre o
que vocé td fazendo ali, é s6 mais um processo, vocé realmente ndo consegue
trazer nada inovador dali. (E3)

Porque o design, ele é muito libertdrio, por natureza. Os processos criativos sao
libertdrios por natureza. Entdo, se a gente consegue internalizar esses processos e
usd-los, ndo so na nossa vida no trabalho, mas na nossa vida, a gente passa a ser
mais solto, né? (...) porque pra mim, a mentalidade € absolutamente tudo, porque
desde que eu comecei a trabalhar numa empresa, eu comecei a ver que as pessoas
olham o processo de design thinking como mais um processo, como se ele pudesse
usar a mentalidade dele do dia a dia e apenas utilizando esse processo ele vai ser
mais inovador, e eu sei que isso ndo é verdade, isso ndo vai acontecer. (E3)

Entdo, eu acho que o design thinking é uma coisa pra vida, eu uso o design
thinking pra vida, eu resolvo os meus problemas com esse processo. Internalizei,
virou o meu processo de resolver as coisas. E eu sinto que ao longo dos anos,
quanto mais eu fui fazendo isso, mais leve eu fui me sentindo, mais capaz de
resolver todas as coisas que aparecem no dia a dia. Entdo, eu sinto que eu sou
mais capaz, porque nada é um grande problema, tudo eu sei que eu posso resolver.
(E3)

4.1.3.2.
Objeto da Aprendizagem

O objeto de aprendizagem, dentro dessa concepg¢ao, € o proprio mindset do
designer, que, na percep¢do de alguns entrevistados, é constituido por alguns
principios, competéncias e atitudes — que estdo relacionados a forma como os
designers lidam com as pessoas, os métodos e a cultura [organizacional] no seu
processo de trabalho. Aprender/desenvolver esses principios, competéncias e

atitudes significa mudar a forma de pensar e fazer.
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Uma das aprendizagens mais relatadas € a percep¢do da importancia de

z

entender quem € o seu cliente e os stakeholders envolvidos nas situagdes, €
manter o foco nas pessoas e criar empatia. Em diferentes contextos, essa
aprendizagem foi narrada pelos entrevistados. Os trechos a seguir ilustram: [os
grifos indicam os pontos mais relevantes das falas]

Entdo, quando me foi colocado esse desafio, de desenvolver esse workshop junto
com essa empresa, primeiro eu vi a importincia de vocé entender realmente
quem é o seu cliente, entdo eu tive que, em menos de dois meses, estudar muito
sobre quem era o espectador, ndo conhecia até entdo, obviamente a gente trabalha
no evento a gente sabe quem é o espectador no final, mas eu ndo conhecia muito a
fundo. (E4)

O design thinking tem essa coisa da visdo holistica, abrangente, muiltiplas
perspectivas... (...) Sabe aquele desenho do seis deitado assim? Imagina um seis
deitado. Aquilo é um seis ou é um nove? E os dois. Entende? Mas tem alguns que
dizem: “Ah, é seis! Ah, é nove!”. E o mindset humano - é bindrio. Mas o design
traz essa visdo diferenciada que traria muito valor as relacdes, por conta da
empatia que td ali dentro. Traz muito valor as empresas, porque quem compra o
que eu vou fazer é o mercado, e o mercado sdo pessoas, e eu preciso entendé-las
para entregar uma coisa de valor, sendo eu vou vender gelo no Polo Norte. (E21)

A gente tem um problema muito complexo na cabeca e como é que a gente resolve
isso? E, ai, depois, vocé vai ouvir as pessoas, vocé coloca as pessoas na rua para
fazer entrevista, conversar com o seu piblico, é surpreendente! As pessoas se
surpreendem. Tinha gente que nunca tinha falado com o aluno [no caso, o
cliente] na vida. (ES)

E eu acho que o que mudou muito na minha cabeca foi pensar no outro. (...) mas
s0 o fato de vocé estar interessado em olhar pelo outro e cuidar do outro, e ver
que ¢é esse cara que vai, uma determinada pessoa que vai consumir esse produto,
esse servigo, eu acho que foi o que mais me chamou a atengdo e 0 que mais me
mudou desde que eu comecei a trabalhar com esses projetos de experiéncia do
usudrio e design thinking. (E4)

Primeiro de tudo é vocé buscar empatia, qualquer projeto que vocé fizer, ou
qualquer atitude mesmo, se preocupar em se colocar no lugar do outro e ndo
projetar pra vocé mesmo. (...) Entdo, por exemplo, quando vocé vai desenhar um
servico, ndo adianta vocé desenhar um servico qualquer pensando na sua
experiéncia pessoal, ou na experiéncia, no valor que a empresa quer criar
sozinha, mas eu acho que, como principio bdsico, a gente envolve todas as pessoas
que estdo envolvidas, todos as stakeholders que estao envolvidos. Tenta entender
como gerar valor pra todas essas pessoas ao mesmo tempo. Entdo eu acho que
empatia ¢ uma palavra de ordem, eu acho que até além da empatia. Vocé
conseguir realmente pensar como a outra pessoa, identificar sentimentos, valores,
comportamentos que sejam... identificar como tocar o coragdo das pessoas, sabe?
Realmente criar coisas que sejam iiteis e desejdveis ao mesmo tempo. (E15)
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Apesar de eu conhecer como é todo o processo de conferéncia de caixa, apesar de
eu ter desenhado, utilizar, eu aprendi que tinha determinadas acdes que o
colaborador fazia que pra mim seria uma prdtica normal, mas que fazia demorar o
operacional dele, entendeu? Entdo, o aprendizado foi eu conseguir olhar pela
visdo do outro, entendeu? Essa parte, quando a gente faz essa pesquisa de campo,
que é um dos canvas que tem, me fez muito ver como o0 outro se sentia naquele
operacional e uma mudanga simples otimizou. Muitas mudangas simples, coisas
que eram redundantes, a gente modificou. Entdo, é um aprendizado constante.
(E18)

Entdo, o que eu percebi é o seguinte, os niveis de empatia das pessoas eram
diferentes, e eu tinha que criar empatia com todos os miiltiplos pensamentos para
fazer a roda girar no proximo nivel. (E21)

E pela primeira vez, até porque a gente comegou a ter essa visdo depois do design
thinking, pela primeira vez a gente pensou no nosso cliente interno. (...) E a gente
nunca, nunca tinha tido essa preocupacdo. Vdrias outras ideias que surgiram aqui
na [nome da empresa] se perderam, porque a maneira que se passava para a forca
de vendas ndo era atrativa e o consultor [cliente interno] ndo comprava a ideia, e
ai ndo ia para frente. (...) E a gente so chegou nessa conclusdo, de que a gente
tinha que primeiro vender para o consultor, devido ao canvas. Se ndo a gente jd
teria partido ld para o cliente final. (E17)

Para criar empatia, entender o cliente e todos os stakeholders envolvidos
nos desafios, saber ouvir se torna uma habilidade fundamental, de acordo com a
percepg¢do das entrevistadas 1 e 16.

Entdo, jd de inicio [na etapa de imersdo] é uma avalanche, assim, de aprendizado.
Além de vocé aprender a ouwvir, a ndo julgar, né? E importante, jd é um
aprendizado enorme. (EI)

Os grandes aprendizados pra mim foram esses: (...) e o segundo é que vocé precisa
se despir um pouco daquilo de “eu sei o que eu to fazendo, eu sou dessa drea,
vocé ndo conhece o que eu conhego, entdo vocé ndo pode me ajudar”, pelo
contrdrio. (E16)

Manter o foco nas pessoas significa, de fato, percebé-las como protagonistas
e querer criar acdes favordveis a elas. Perceber a jornada do usudrio — seja
funciondrio ou cliente — como tdo ou, até mesmo, mais importante do que o
desenho do processo pode ser uma forma de tangibilizar esse mindset. A

entrevistada 12 levantou a importancia dessa mudancga na forma de pensar e fazer.
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Hoje, eu funciono de maneira diferente. Questiono as ideias. (...) E hoje, pensar
com a jornada do usudrio, eu uso isso direto pra mim, como raciocinio. (...) na
minha cabega, se a gente desenhasse a jornada dele a gente ia achar qual é o
momento ideal pra passar determinada informagdo pra ele, em que momento que
ele comeca a se preocupar com a proxima etapa e aonde que ele fica por fora. (...)
Porque eu hoje vejo que s@o pontos de vista completamente diferentes. Uma coisa
é o ponto de vista das caixinhas, né? Que ¢é o fluxo da tarefa, né? A tarefa passa
por drea, depois ao contrario... mas e o assessor [no caso, funcionario], que € o
protagonista? Pra ele ter dominio desse fluxo todo, como € que ele se encaixa em
cada uma dessas etapas? (E12)

Ainda pensando em pessoas, entender a importancia da colaboracdo e da
interdisciplinaridade, e colaborar, também foi narrado pelos entrevistados como
uma aprendizagem-chave para a pratica de resolu¢do de problemas por meio do
DT. Diferentes entrevistados verbalizaram essa percep¢ao.

...e 0 segundo maior aprendizado, com certeza, foi o envolvimento de pessoas.
Cada vez mais eu acho extremamente relevante vocé envolver pessoas quando
vocé td pensando em qualquer coisa. Vocé quer criar ou gerar alguma coisa, é
muito dificil vocé fazer isso sozinha e acertar 100%, né? (...) Eu vi que eu tava
trazendo gente de todos os niveis de governo, misturando com o espectador
[cliente final], misturando dreas que talvez nem se falassem antes. E, no final, teve
sinergia e teve entrega de coisas muito interessantes. Entdo, planejamento [o
primeiro maior aprendizado] e essa colaboragdo, né? Esse projeto colaborativo,
co-criativo, eu acho que sdo os dois maiores aprendizados que eu levei de ld. (E4)

Essa questdo do compartilhar informagcdo muda muito a nossa cabeca e eu acho
que essa parte colaborativa do design thinking é isso, né? E vocé trazer pessoas
diferentes, de formacdo diferente e colocar junto. Eu acho que o colaborativo é
muito importante. Ndo que eu siga totalmente a metodologia do design thinking,
mas so por vocé ter uma equipe de cabecas diferentes, jd ajuda muito. (E9)

Dai que a gente percebeu a importdncia de ter pessoas de diferentes dreas... (...)
“gente, a gente tem que comegar a ver por outra perspectiva.” Por eu ndo ser de
loja, por eu ndo ser consultora, por eu ndo ser gerente, ndo ter o interesse em
envio do contrato, (...) eu comecei a observar coisas que eles ndo observavam. Af,
vocé entende que, as vezes, a pessoa ndo faz isso por maldade, “ah, ndo, eu quero
me livrar desse problema.” E que vocé jd td tdo impregnado, envolvido com
aquela atividade, que vocé sé consegue ver aquela solucdo que pra vocé, de
imediato, é a que resolve, né? Dai a importdncia, entdo, de misturar. (E16)

A outra coisa [que aprendi] é o trabalhar junto, trabalhar em equipes
multidisciplinares, que pra mim é genial, pra mim é completamente diferente vocé
resolver um problema com cinco pessoas que tém a mesma formacdo e com cinco
pessoas que tém a formagdo completamente diferente, né? Vocé tem pontos de
vista diferentes. (ES)
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Sem contar que, quando vocé estd numa equipe e que as equipes sempre variam, 0
que ¢ muito positivo dentro da [nome da empresa], vocé troca e aprende desde
coisas técnicas e valores mesmo, troca interpessoal com pessoas diferentes e é
tudo muito intenso, os projetos sdo muito intensos. Vocé convive muito tempo e
muito ativamente com pessoas diferentes, e isso te faz aprender muito, como ser
humano mesmo, ndo so tecnicamente. Assim, eu vejo um valor enorme nisso, isso
ndo deixa de ser aprendizado no meu ponto de vista. Mas, como eu te disse, é toda
uma aprendizagem que é por meio de experiéncias. (E15)

A colaboracdo e a interdisciplinaridade sdo a base para que se logre
enxergar e lidar com as situagdes-problema a partir de uma visao sistémica — é o
que indica o entrevistado 8.

Af, vocé comeca a olhar as coisas de outro jeito. Ai, voc€ comeca a ver que, das
vezes, um problema que ¢, sei ld, na distribuicdo, na verdade, estd relacionado ao
RH. O problema nédo é o produto ser distribuido, mas o treinamento que o cara
tem. Os problemas sdo sistémicos. Nunca... E isso eu acho que é o grande
problema do discurso do design hoje. Ah, eu desenho o produto. Ndo, ndo existe o
produto. Existe um sistema que envolve servigos e produtos, né, e comunicagdo.
Entdo, td tudo interligado. Vocé ndo pode mexer sé em uma peca e achar que vai
ter impacto em outra. As coisas tém que estar muito amarradas nesse sentido, né?

(ES)

[P

Entender que nao hd uma tnica resposta, nem “a” resposta correta, e que €
preciso experimentar, exercendo a criatividade, prototipando e testando, para se
chegar a uma das possiveis solugdes € uma importante premissa para a
aprendizagem generativa ou para o sucesso de processos criativos. Dessa forma,
torna-se um elemento importante na abordagem do DT. Seguem trés trechos que
ilustram esse entendimento.

..o cara estuda, por exemplo, Engenharia ou Administracdo e continua nessa
mesma forma de pensar, muito “tem que entender que as coisas tém “a” solucdo
perfeita.” Acaba que ele ndo explora o leque de possibilidades, que é o que o
Design faz. A grande graca do Design é que ele ndo se preocupa em dizer o que
estd acontecendo, ele se preocupa em prescrever as coisas, como as coisas
deveriam ser. E para ele poder fazer isso, ele abre o leque. Ele fala: “pode ser
assim, pode ser assim, pode ser assado, sabe, pode ser daquele jeito, daquele
Jjeito, daquele jeito”. Dentre essas possibilidades ele escolhe uma. (ES)

E, ai, esse conceito de estar o tempo todo com a cabeca de uma crianga
perguntando “e se”, criando hipoteses e aprendendo com os testes, sabe? (E13)

E a criatividade, por que ndo? Tentar criar solucdes e pensar de forma mais ndo
convencional, menos linear, digamos assim. Esse também é um principio muito
importante. (E15)
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Esse [projeto] aqui ndo, ele foi até o final pra iterar, entdo esse teste com o
usudrio foi um aprendizado também. Foi legal de ver esses pontos de vista, tanto
da concepgdo, como, depois, do teste de campo. Eu acho que foi um aprendizado,
foi legal. Principalmente ver o quanto que é importante fazer esse teste, como
que é importante fazer o teste, né, o prototipo de teste. Eu acho que esse foi o
grande aprendizado. (E19)

Outra coisa que eu também ndo fazia e passei a fazer foi (...) era que eu sempre
Sfui muito de planejar, planejar... é o que a gente aprende em administracdo, que é
um pouco do que eu falei antes: a gente planeja pra caramba, pra depois chegar ld
na frente e ver que ndo deu certo. Vocé perdeu tempo, vocé perdeu dinheiro,
perdeu recursos. E o design thinking fala muito o contrdrio disso, que é “o pense
Jazendo”, que, entdo, vocé ndo sabe exatamente o que vocé quer fazer, vocé tem
uma ideia na cabega, vocé ndo sabe exatamente como vai fazer aquilo, vocé acaba
montando alguma coisa, comeca construindo alguma coisa, que as coisas vdo
surgindo, que é o prototipar, né? Isso foi outra coisa que mudou muito na minha

cabeca. (ES)

Tangibilizar ideias, buscar sempre pensar com as maos e criar prototipos, mesmo
que sejam muito simples, com um papel e uma caneta. As vezes sdo suficientes pra
vocé tangibilizar uma ideia e utilizar esse prototipo como fonte de didlogo, pra
buscar feedback, pra tentar aprimorar essa ideia que vocé tenha, mesmo que
muito rudimentar no inicio, também é um principio importante. (E15)

Entender que errar faz parte desse processo de criar, prototipar e testar,
aceitar que erros existirdo e saber aprender com eles é outro principio que faz
parte do mindset do designer e constitui um dos objetos de aprendizagem que
compdem essa categoria. Vale ressaltar que se trata de um erro inerente ao
processo de criagdo e aprendizagem, que tem como premissa que seja rapido, para
(X4 2 : . ~ .

ndo custar caro”, o que difere de erros em outras situagdes. Os trechos a seguir
ilustram esse pensamento.

O segundo principio é cultura do erro... eu acho que essa cultura do erro, do
processo de aprendizagem, eu acho que todo projeto é também um processo de
aprendizagem. Vocé procurar errar rdpido pra também acertar rdpido, aprender
com os erros, eu acho que isso é muito vdlido e eu acho que esse é um principio
muito bdsico. (E15)

Primeiro, eu acho que, no design thinking, a gente fala muito em falhar. Hoje em
dia, isso ndo é aceitdvel, quer dizer, em poucas empresas isso é aceitdvel, e uma
das coisas que o design thinking prega é isso: erre, erre cedo e erre bastante.
Assim, eu vejo gente se planejar, lancar um novo produto e falar: “vou me
planejar, vou planejar tudo e ver como é que vai ser e quando chegar ld na
implementagdo, ver o que ndo tava certo”. Por que que eu ndo lango uma versdo
menor daquilo e vou vendo o que vai acontecendo? (E5)
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Na percepcao de alguns entrevistados, hd um passo anterior a criagdo e a

experimentacao, que requer uma “atitude de pesquisador” — que une curiosidade e
a percepcao de que a solug@o somente serd eficaz se o problema estiver muito bem
compreendido. Pensar muito no problema, antes de partir para a busca da soluco,

¢ um pensamento do designer destacado por alguns entrevistados.

Acho que, pra mim, o primeiro [aprendizado] foi mudar a mentalidade de “eu
tenho um problema e essa é a solugdo”, que é o que a gente aprende em
administragdo, que “eu tenho um problema e eu vou resolver isso no menor tempo
possivel, no menor custo possivel e eu vou ver o que eu consigo fazer.” E mudar
um pouco essa mentalidade pra “td, eu tenho um problema e, serd que eu tenho
um problema mesmo? Qual é a pergunta certa que eu tenho que fazer?” (ES5)

Eu acho que a curiosidade, vocé se sentir também meio que investigador,
pesquisador — que eu acho que todo mundo que trabalha com design thinking é
pesquisador, tem que ser, mesmo que ndo seja na forma mais tradicional da coisa
mais académica. Mas se vocé vai a campo, se vocé faz pesquisa de campo,
essencialmente, eu acho que vocé é um pesquisador. Esse também é um principio
do design, na minha opinido. Também te faz, te traz muito aprendizado (...) faz
completa diferenca na aprendizagem. (E15)

Antigamente, o atendimento [na sua loja] “ou era bom ou era ruim.” Ou era um
atendimento legal ou era um atendimento ruim. E, hoje, [quando] o atendimento
ndo é bom [a gente se pergunta] por que ele é ruim? Por que que o atendimento é
ruim? Por que que o consultor ndo sabe conduzir dessa maneira? (...) Entdo a
visdo diferente é “se é ruim, por que é ruim?” Antigamente, ou era bom ou era
ruim, ndo tinha outra visdo. Agora, se é ruim, [a gente se pergunta] por que que

esse que td ruim ndo pode ser melhor? Foi o que mudou. (E6)

E ai, a necessidade da mentalidade. Se vocé ndo estiver disposto a deixar os seus
desejos de lado e ndo souber fazer isso também, todo o seu projeto, toda a solucdo
que vocé trouxer, vai ser aquilo que a gente chama de “profecias
autorrealizdveis.” Antes de vocé estudar aquilo, vocé jd tinha estudado uma
solugdo, e vocé so vai aceitar pegar dados que vao substanciar [essa solucdo], vai
ignorar as outras informacoes e usar so aquilo que vai te ajudar a vender aquilo
que vocé jd pensou. (E3)

Quando a empresa vem, a primeira pergunta que eu faco é “o que é inovacdo pra
vocé?” “Ah, inovar é inovar...”, eu digo, “ndo, pra vocés, no contexto de vocés, o
que € inovar?”, porque inovag¢do sdo coisas diferentes, sdo pessoas diferentes, sdo
contextos diferentes, de mercados diferentes. O que seria uma inovagdo? Que
problemas sdo esses que vocés tém no mercado? Que problemas sdo esses que
vocés tém dentro da empresa? Entdo, muitas vezes eu entro dentro de uma
empresa, eles achando que a gente vai fazer um projeto de inovagdo e, na verdade,
eu comeco tendo que descobrir o que que é isso que td emperrando eles, sabe?
(E3)
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Criar empatia com todos os envolvidos na situacdo, saber ouvir, manter o
foco nas pessoas, colaborar de forma interdisciplinar, ter visdo sistémica,
experimentar, exercer a criatividade, prototipar, testar, errar cedo, pesquisar e
entender o problema a fundo sdo principios, competéncias e atitudes que se
caracterizam por serem ‘“‘recursos para aprendizagem”. Sdo elementos inerentes e
necessarios em um processo de aprendizagem generativa, alinhada ao modelo de
aprendizagem tipo 2, que leva a organizacdo a tornar-se produtiva (ARGYRIS,
2002; ARGYRIS, 2005). Ressignificar o mindset com base nesses elementos pode
significar, entdo, uma meta-aprendizagem, uma vez que desenvolver

competéncias ou “recursos para aprendizagem’ constituem o aprender a aprender.

4.1.3.3.
Como se aprende

Se essa concepcdo de aprendizagem pode ser entendida como uma
ressignificacdo de mindset, torna-se possivel deduzir que a aprendizagem aconteca
por meio de um processo mental individual que, de alguma forma, esteja
relacionado a Epistemologia Genética de Jean Piaget (1969). Essa deducdo ndo
tem base empirica nessa pesquisa e, portanto, nao serd explorada aqui.

O que € possivel analisar a partir dos dados coletados € o que impulsiona
essa aprendizagem — e € o que poderd trazer uma importante contribui¢cdo prética.

Todos os entrevistados relataram que, ao viverem uma experiéncia com a
abordagem do DT, experienciaram alguma mudanca de pensamento relacionada
ao mindset do designer. Dessa forma, € possivel afirmar que a vivéncia, a
experiéncia com a pritica do DT é o que impulsiona essa aprendizagem. Os
entrevistados 5 e 19 ilustram essa ideia.

[para mudar a mentalidade] Vocé tem que ir ld e ir fazendo, vai implantando, vai
vendo o que acontece e tal. (ES)

Design thinking pra mim é um modo de pensar, uma filosofia de pensar, pra mim é
mais do que uma técnica, é um modo de pensar. (...) E... de vocé olhar com os
olhos do seu stakeholders, do usudrio, do cliente, conseguir olhar com os olhos do
cliente, respeitar os pontos de vista e conseguir convergir, divergir pra convergir,
entdo a gente vé que a pessoa comega a participar, ela comegca a se comportar
assim, naturalmente vai surgindo esse modelo. A pessoa age como um thinker,
né? (E19)
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A entrevistada 5 complementa que, nessa experiéncia, € nessa mudanga de
mindset, o outro assume um papel importante:

“ah, eu gostei muito, mas eu ndo sei se eu vou conseguir aplicar na prdtica”, e o
que eu sei é que muitas pessoas acabam ndo fazendo, é como se muitas pessoas
precisassem de ainda algum apoio, sabe? (...) como se as pessoas precisassem
desse outro, sabe? Que alguém segurasse na mdo delas pra implementar o design
thinking. (E5)

A entrevistada 3 traz a cena a importancia da motivagao intrinseca para que
a mudanca na forma de pensar aconte¢a. Ndao é uma mudanga que ocorra apenas
por motivacdo externa.

Eu acho que ¢ intrinseco e é pessoal e vai ter que ser uma motivacdo intrinseca
(...) vocé vé muito assim, “cara, o que eu entendo é que meu chefe ld na empresa,
tudo o que dizem pra gente é que a gente tem que sair da caixa, mas e ai? Como é
que eu faco isso? Como é que eu saio da caixa?”, Cara, ndo é seu chefe que tem
que querer que vocé seja mais libertdrio na sua forma de entender o mundo, é
vocé que tem que estar nesse processo. (E3)

Como essa vivéncia € experienciada na pratica esta descrito no item 4.1.2.3,

da categoria anterior.

4.1.3.4.
O papel do DT na aprendizagem

De acordo com essa concepgao de aprendizagem, o DT assume um papel de
“libertador”. Parece que, ao oferecer uma estrutura que organiza o processo de
criacdo, o DT atua como uma ferramenta que potencializa um pensamento mais
livre, permitindo a ressignificacdo do mindset. As entrevistadas 3, 16 e 18
expressam essa percep¢do de maneiras diferentes.

Entdo, eu sentia que, cara, eu precisava... e eu via que todo o meu entendimento
sobre o design mudou de uma hora pra outra, porque eu comecei a entender que o
design era uma ferramenta de liberdade, sabe? Era uma ferramenta libertdria (E3)

Talvez o design thinking seja isso ai, vocé se permitir botar pra fora esse
pensamento criativo, sem se preocupar se essa coisa td sendo meio fora de hora,
meio absurda. Porque eu acho que, a partir dai, talvez vocé possa fazer grandes
ideias. (...) o design thinking ele permite que vocé ouse sem se preocupar muitas
vezes de estar falando uma coisa fora do lugar, né? Porque, de repente, pode ser
que essa seja a grande ideia. (E16)


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412556/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1412556/CA

129

Assim, a gente sempre falou aqui em pensar fora da caixa, mas so o rotulo pensar
fora da caixa ndo teve muito, como é que se diz... muito proveito, ndo teve um
resultado satisfatorio. Quando nés utilizamos a ferramenta, a gente ndo impoe
limite, nos ndo impomos limite. Eu diria que, assim, a grande diferenca dessa
ferramenta é a gente pensar ilimitadamente, é a gente ndo limitar as
possibilidades, seja uma coisa bem simples ou seja uma coisa grandiosa,
entendeu? Ela ndo limita. A ferramenta pra mim ¢é isso: eu poder pensar fora da
caixa. (E18)

4.1.3.5.
Resultado da aprendizagem

A vpartir do processo de aprendizagem vivido de acordo com essa
concepc¢do, o resultado que se obtém é um “mindset ressignificado.” Na percepcao
dos entrevistados, essa ressignificacdo estd relacionada a tudo o que se aprende e
foi exposto no item 4.1.3.2, mas, para além disso, estd relacionada a uma mudanga
pessoal na forma de enxergar o mundo e agir — tanto no ambito profissional,
quanto no pessoal, como relatam as entrevistadas 3 e 18.

Entdo, eu acho que o design thinking é uma coisa pra vida. Eu uso o design
thinking pra vida, eu resolvo os meus problemas com esse processo. Internalizei,
virou o meu processo de resolver as coisas. E eu sinto que ao longo dos anos,
quanto mais eu fui fazendo isso, mais leve eu fui me sentindo, mais capaz de
resolver todas as coisas que aparecem no dia a dia. Entdo eu sinto que eu sou mais
capaz, porque nada é um grande problema, tudo eu sei que eu posso resolver. (E3)

Bem, eu levei o design thinking pra dentro da minha casa. Porque muitas das
ferramentas eu ndo limito ao trabalho, eu levo pra casa e até mesmo em relagcdo a
estudos da minha filha mais nova. Foi uma descoberta pra ela, que hoje a auxilia.
(...) Assim, a minha experiéncia, o que me dd mais satisfacdo é isso, como também
o mapa mental. Eu nunca deixo elas [as ferramentas] aqui no ambiente de
trabalho, eu levo pra casa. (E18)

O que se percebe a partir dessas falas € que a ressignificacdo do mindset é
uma mudanca na estrutura de pensamento do individuo, tornando improvével que
a sua utilizacdo dependa do contexto, o que significa que onde quer que o
individuo atue, ele serd guiado por esse mindset. A ndo ser que haja necessidade
de adaptagdo a algum tipo de ambiente hostil aos principios que servem de base a

essa mentalidade.
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4.1.3.6.
Impacto da aprendizagem nas rotinas organizacionais

Da mesma forma que o mindset passa a guiar as acdes e atitudes na vida
fora do trabalho, ele passa a guiar as acdes, também, em qualquer rotina
organizacional.

Entdo, assim, empatia, pensar em pessoas, procurar errar rdpido pra acertar
rdpido, tangibilizar ideias, tudo isso eu acho que sdo principios muito bdsicos que
a gente usa muito além de projetos de inovacdo, sabe? Mas usa pra vida, como
forma mesmo de trabalhar. (E15)

Mas isso ndo significa que todos os processos, ou rotinas, passardo a ter uma
variacdo a cada vez que forem executados. Segundo o entrevistado 21, o DT pode
ser entendido como um plug-in de software acoplado nas rotinas organizacionais,
fazendo com que elas funcionem guiadas pela l6gica do mindset do designer. Ele
explica:

Qualquer empresa que quer atingir um crescimento sustentdvel, ela precisa se
orientar por processos. Por qué? Porque por mais que eu, no processo de design
thinking, consiga sobreviver pela aprendizagem e mudanga, uma empresa ndo
pode. (...) Toda empresa precisa de processos. Todos os processos podem ser
vistos com a otica do design. (...) Entdo, para mim, o design thinking é o plug-in de
um software. Vocé instala um plug-in, ele potencializa a sua capacidade de ver as
coisas. [Instala] em qualquer coisa, qualquer processo. Aqui na [nome da
empresal, a gente usa o design thinking... Usou para desenhar o processo de
selecdo, o processo de faturamento, o comercial... Os processos da empresa,
aqueles que foram desenhados, nem todos, os principais, eles foram
Sfundamentados no design thinking. (...) E como tudo pela otica do designer leva em
consideragdo as pessoas, e as pessoas mudam, tem que ser revisto. Continuamente.
E assumir que a mudanga é continua, é assumir que dentro da mudanca continua
vocé tem que ter acdes estratégicas que sdo rdpidas e consistentes... Entdo,
assim... Isso é o mindset do designer! (E21)

Nao necessariamente haverd uma mudanca no fluxo dos processos. Nessa
concepcdo de aprendizagem, o impacto € maior no agente, o que pode levar a
variacbes na performance das rotinas (FELDMAN, 2000), sem que
necessariamente seu aspecto ostensivo ou seus artefatos sofram alteracdes. A

entrevistada 1 fala sobre essa percepcao.
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Quando vocé olha o processo de forma global, (...) mesmo os que ndo tenham
cunho criativo, digamos assim, qualquer processo eu acho que pode se beneficiar
do design thinking. Porque é isso, quando vocé tem esse mindset vocé consegue
olhar pras coisas, sejam quais forem, no trabalho, na vida pessoal, vocé consegue
olhar com perspectiva, com empatia muito grande, né? E, ai, seu poder de andlise
é melhor, seu poder de dar sugestoes... (...) Entdo eu acho que o DT pode, sim,
interferir positivamente em qualquer processo. (EI)

Um exemplo da influéncia do mindset do DT nas rotinas organizacionais € a
atitude de levar em consideragdo o sentimento do cliente, a humaniza¢ido, em um
processo corriqueiro, como relatado pelo entrevistado 21.

Aquilo ali é um servico de manutencdo de software que a gente criou [fala
mostrando um painel na parede da empresa]. O que que acontece? A gente
desenvolve um sistema e entrega para um cliente. A manutengcdo é o qué? Ah, o
cara quer evoluir alguma coisa, criar alguma funcionalidade nova. Ou, entdo, deu
um problema e a gente vai corrigir. Aquele blueprint ali, a gente criou
Sfundamentado na jornada de experiéncia e uso do nosso cliente. Porque, “pd, o
sistema caiu!” Como é que o cara se sente quando o sistema cai? Completamente
frustrado. (...) Qual o proximo estado emocional dele, sabendo que ele vai entrar
em uma manutencdo? (...) Entdo, ele fica inseguro sem saber o tempo que a gente
vai levar para descobrir o problema. E, depois, que a gente vai propor uma
solugdo... Serd que é a melhor solucdo? O cara pode continuar inseguro. Ai, a
gente diz: “¢é essa e custa tanto.” Ai, ele dd o ok. Quando ele dd o ok, e a gente
estd executando a mudanga, a correcdo, como é que ele fica? Indiferente? Entdo,
aquilo ali é o nosso servigo sendo construido pela ética dele. (...) O que ele precisa
é ser tranquilizado. Entdo, quando eu levo o design thinking para qualquer
abordagem, eu t6 humanizando os processos e to levando em consideragcdo aquilo
que domina 95% das nossas mentes, que é a emog¢do. (E21)

Na percepcao da entrevistada 20, o ideal seria usar o pensamento do design
no dia a dia, e levar, principalmente, para a drea de negdcios, como forma de gerar
valor. Entretanto, segundo sua fala no trecho a seguir, sdo poucos os casos onde
1SS0 acontece.

O ideal seria que as pessoas absorvessem os pensamentos no seu dia a dia, que,
pra mim, sdo os pensamentos do Design como um todo, que é isso, vocé colocar no
papel o que vocé td falando, que ai, quando td no papel, a gente consegue se
comunicar melhor, a gente consegue tomar decisoes, saber que a gente td falando
a mesma coisa (...) e trazer o pensamento, principalmente pra drea de negdcios,
porque tinha um distanciamento muito grande, né? (...) ai, vocé vé que tem valor
naquilo, trazer o valor pra empresa, vocé vé que é vantagem, mas ainda sdo
poucos os casos que isso funcionou bem. (E20)
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4.1.3.7.
Valor da aprendizagem

O valor gerado a partir dessa aprendizagem, ou da ressignificacdo do
mindset, € a constru¢ao de subsidios para que o individuo pense guiado por uma
l6gica de aprendizagem. E de uma logica de aprendizagem generativa, que € a
aprendizagem que estd por tras dos processos de inovacdo. E da construcio desse
pensamento guiado por uma légica de aprendizagem que surgiu o nome dessa

categoria: learning-based thinking.

4.1.4.
Categoria 3 — Learning-based culture

A terceira categoria — Learing-based Culture —, a com nivel de
complexidade mais elevado, descreve uma experiéncia de aprendizagem soliddria,
na qual o foco estd na aprendizagem do outro, com o propdsito de ter a inovacao
como um elemento cultural, construindo uma cultura de aprendizagem e inovagao
na empresa. A aprendizagem ocorre por meio de colaboracdo e ‘“‘didatismo”
(GUIMARAES, 2012), utilizando-se do DT como um artefato para a mudanca
cultural. O impacto dessa experi€ncia nas rotinas organizacionais € a incorporacao

da légica de aprendizagem na ecologia das rotinas.

4.1.4.1.
Propriedade da aprendizagem

Essa concepc¢do de aprendizagem, construida a partir dos dados coletados,
pode ser considerada uma aprendizagem solidaria, uma vez que o que impulsiona
a acdo € preocupacdo com a aprendizagem do outro. Ou seja, ao narrar sua
experiéncia de aprendizagem situada na pratica guiada pelo DT, um grupo de
entrevistados manteve sua consciéncia focal na aprendizagem de outras pessoas.

Os aportes tedricos sobre as Comunidades de Pratica (CoP) (LAVE e
WENGER, 1991; WANGER, 1998, 2000) podem dialogar com essa concep¢do
de aprendizagem. Se o grupo de praticantes de DT for entendido como uma CoP,
€ possivel que seus componentes atuem como brokers (WENGER, 2000), com o
objetivo de impulsionar e qualificar a entrada de novos membros na Comunidade,
criando zonas de periferia, nas quais nao-participantes podem interagir de forma

periférica com as préticas de determinada comunidade (WENGER, 2000).
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O broker, muitas vezes, € o consultor que entra em uma empresa para
desenvolver um projeto guiado pelo DT ou para ensinar o DT. Em alguns casos,
pode ser o préprio funciondrio que trabalha com o processo do DT e acaba
disseminando a prética para sua equipe ou para outras equipes dentro da empresa.
A competéncia metacognitiva “didatismo” (GUIMARAES, 2012) pode ser
observada na pratica do broker, uma vez que ele atua, intencionalmente, na
facilitacdo da aprendizagem do outro.

Apesar de o foco estar na aprendizagem de outros individuos, o propdsito é
a constru¢do de uma cultura de aprendizagem e inovacdo na empresa. A
aprendizagem individual, a “qualificacdo” para a entrada desses novos membros

na comunidade dos praticantes do DT, € um meio para a mudanga organizacional.

4.14.2.
O que se aprende

Dois objetos de aprendizagem estdo atrelados a essa concepc¢do: o que o
broker aprende e o que a organizacdo aprende.

A aprendizagem do broker tem como objeto o aprender como “ensinar’ a
pritica e o mindset do DT. O broker busca e experimenta meios de facilitar a
aprendizagem do outro e de disseminar a priatica do DT na empresa. A
entrevistada 3 fala sobre a sua necessidade de aprender a ensinar.

Eu acho que o design thinking é um processo que tem um conjunto de ferramentas
que ajudam a gente a guiar esse processo, mas se vocé ndo tem as mentalidades
adequadas, os modelos mentais, o entendimento adequado sobre o que vocé td
fazendo ali, é s6 mais um processo, vocé realmente ndo consegue trazer nada
inovador dali. Entdo, hoje eu penso que a gente precisa estudar muito mais essas
mentalidades, que mentalidades do design sdo essas e como é que a gente exercita
a mentalidade? (...) Se a gente comega a estudd-las e comega a estudar formas de
treinar essas mentalidades, a gente comeca a tornar as pessoas mais conscientes,
né? E, ai, menos “domesticadas.” (E3)

A entrevistada 10 narra como experimentou uma maneira de criar uma
oportunidade de aprendizagem para uma equipe dentro da empresa.

Fiquei uma hora ld fazendo com eles esse fluxograma, e ai eles comecaram a ficar
mais tranquilos, “ah, td bom, eu posso escrever e passar isso pro lado, entdo eu
posso errar”. Cara, libertador. Botar vdrios papéis um do lado do outro, escrever
com letra grande, coisas, assim, que parecem que ndo faz diferenca, mas faz
diferenca bogal, na aprendizagem, no raciocinio, no fluxo légico da coisa. E, ai,
quando eu finalmente terminei o fluxograma com eles, eles falaram “caramba, a
gente conseguiu, e agora a gente td realmente entendendo o nosso processo, eu
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nem pensei que isso aqui tinha que passar por aqui” (... ) foi bastante rico eles
entenderem a propria capacidade de mapear juntos e trocando de lugar. (E10)

A aprendizagem dos outros individuos (os que ndo sdo os brokers) tem
como objeto a prépria abordagem do DT — o processo e o mindset —, 0 que
significa que, enquanto os brokers estdo experienciando essa terceira concepgao
de aprendizagem, os outros individuos estdo experienciando a concep¢dao do
practice-based learning (categoria instrumental) e a concep¢ao do learning-based
thinking (categoria 2), desenvolvendo a mentalidade do designer.

Quando essa aprendizagem comeca a “se espalhar” pela empresa, por
diferentes equipes, projetos e rotinas, e quando as pessoas vao cruzando as
fronteiras para o interior da comunidade de prética dos praticantes do DT, torna-se
possivel que a organizacdo desenvolva uma cultura de aprendizagem e de
inovacdo — esse € o segundo objeto de aprendizagem atrelado a essa concepgdo: o
desenvolvimento de uma cultura de aprendizagem e inovacdo — e € o que nomeia

essa categoria como learning-based culture.

4.1.4.3.
Como se aprende

A forma de aprender a ensinar é experimentando formas de ensinar —
testando estratégias e acdes, errando e aprendendo com os erros. Diferentes acdes
foram relatadas pelos entrevistados. De uma maneira geral, as entrevistadas 1, 4 e
12 expdem a sua percepcao.

Entdo, assim, fazendo pequenas ac¢des dentro dessas empresas, vocé consegue
mostrar pra elas a importdncia de se renovar a maneira de pensar e eu acho que é
muito ligado a isso, a inovagdo e a atualizacdo, né? (E4)

E, as vezes a gente encontra uma pessoa que é mais... que é jovem e que é cabeca
fechada, tem de tudo. Eu me lembro de ter enfrentado vdrias dificuldades com as
dreas, com os gestores, com alguns funciondrios... sempre tem as pessoas que nao
acreditam, mas a gente foi percebendo, assim, com esforco, com algumas mini
decepgdes, testando as formas de chegar nas pessoas, compreendendo mesmo o
tempo das pessoas, porque, ds vezes, a pessoa ndo td pronta pra te dar informacdo
e, ai, forcar uma barra, as vezes, vai criar um preconceito naquela pessoa, que
chegou no momento errado. Entdo, espera o tempo da pessoa, espera a drea vir
nos procurar, né? E eu senti que, com o tempo, a gente foi, sim, tendo adesoes.
(El)
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Eu acho que seria uma estratégia mais fdcil de implantar o design thinking em
pequenas pilulas. (...) Olhando pra [nome da empresa], que é a empresa que eu
conheco, e olhando pro que o design thinking se propée, é uma mudanca de
cultura que a empresa jamais vai conseguir fazer, na minha visdo, de imediato, é
uma mudanca muito radical. Mas se a gente conseguir ir aplicando em pequenas
pilulas, a gente vai conseguir fazer. Ai eu acho que é uma estratégia boa. (E12)

Outros entrevistados trazem alguns exemplos do que seriam essas agdes:
programa de estagidrios para que conhecam a abordagem do DT e a apliquem na
resolucdo de problemas reais da empresa (El); formacdo de uma equipe de
trabalho com as pessoas da empresa para a resolugdo de um problema, atuando
como mediador e “colocando” a equipe para trabalhar com a abordagem do DT
(E8); unido de pessoas de diferentes dreas — RH, conteido, administracao,
financeira — para a realizacdo de um projeto, partindo do compartilhamento e
“unificacao” das diferentes visdes (E8); orientagdo para as pessoas entrevistarem
seus clientes, conversarem com outras pessoas — “as pessoas se surpreendem!”
(E8); realizag@o de workshop de co-criacdo com a equipe da empresa cliente (E8);
projeto de orientacdo para umas trinta dreas diferentes da empresa aprenderem a
abordagem do DT e aplicarem na resolucao de seus problemas (E10); convite para
a participagao em projetos guiados pelo DT (E20); treinamento em DT e criagao
de métodos para a aplicacdo no dia a dia de trabalho, aliado a elaboracdo de
métricas de inovacdo (E13, ES); criacdo de laboratério de inovacdo dentro da
empresa (E13); consultoria interna, mediando projetos de diferentes areas da
empresa com a abordagem do DT (E19); entre outras acdes com caracteristicas
semelhantes.

Uma ideia transversal a todas as acdes narradas € a importancia de se
“trabalhar” as pessoas, que fica evidenciada nas falas a seguir.

...mas empresa é um grupo de pessoas, realmente. Entdo, assim, eu acho que o
futuro é a gente trabalhar as pessoas, eu acho que o movimento vai ser esse. (E3)

Entdo, o que foi legal no design thinking foi isso, pra aprender, nés temos que
trabalhar o emocional. (E2)

A partir do momento que vocé vai se fechando hermeticamente, vai cortando um
bocado de possibilidades. Quando vocé corta as possibilidades tu reduz a tua
experiéncia e tu diminui, tu entra na tua zona de conforto que tu vai cortar muito a
tua aprendizagem. A partir do momento que tu corta todas as tuas amarras, sai,
vai pro mundo de novas ideias, tu é obrigado a aprender mais. E nesse ponto que
vocé cria, a partir do momento que vocé volta a criar em adultos essa mente
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aberta, ndo sei se o termo seria inquisidora, essa mente que vai questionando as
coisas e vai vendo novas possibilidades, com certeza ela abre muito a tua
aprendizagem. (E11)

Outras acOes, em nivel mais estratégico, foram relatadas por alguns
entrevistados, como, por exemplo, a aquisicdo de empresas de design por outras
empresas, a contratacio de CDO (Chief Design Olfficer) ou, até mesmo, a
contratagdo de designers para outros cargos C-level. Apesar de serem acdes que
buscam desenvolver uma cultura de inovag@o nas empresas, ndo cabem aqui no
escopo desse estudo, pois fogem da perspectiva adotada — a perspectiva da pratica
— e da delimitacdo da aprendizagem situada nas rotinas organizacionais guiadas
pelo DT. Essa delimitagdo ndo diminui o valor dessas acdes, €, muito menos,
ignora a relacao entre as duas perspectivas — a influéncia que uma tem na outra.

A fala do entrevistado 8 explicita essa diferenca de escopo, apresentando as
duas perspectivas.

Eu acho que tem dois caminhos ai, td? [para a implantacdo de uma cultura de
inovacdo] Um é um caminho de cima para baixo, onde o CEO chega e fala:
“galera, tem que ser...” E, ai, efetivamente, trabalha com uma mudanca radical da
empresa, com demissoes, com contratacbes, com mudanca de postura de
funciondrio, novos mecanismos, mudangas até estruturais... Esse é um caminho.
De cima para baixo, com apoio de cima. E o outro, que eu tenho tentando fazer
com essa parte de Educacdo, é de baixo para cima. E pegar a base, capacitar a
base, para entender o que é design thinking, para quando essa base chegar na
empresa e comegar a crescer, isso se contamine. (ES)

O que esse estudo tem interesse € no segundo movimento apontado pelo
entrevistado, mais precisamente, na pratica desencadeada por essa segunda
perspectiva, pois é onde acontece a aprendizagem situada nas rotinas guiadas por
uma légica de aprendizagem. Mas vale apontar que a perspectiva estratégica

também apareceu na narrativa dos entrevistados.

4.1.4.4.
O papel do DT na aprendizagem

Nessa concep¢do, o DT assume o papel de “um artefato guia” para a
mudanca cultural, uma vez que ele facilita a constru¢do de praticas guiadas por
uma légica de aprendizagem, que podem ser entendidas como um micro-

fundamento de uma cultura de aprendizagem e de inovagao.
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E possivel que o DT assuma esse papel, porque, com a sua utiliza¢do, como
visto na categoria 2 — learning-based thinking — € provédvel que haja uma
transformacgao das pessoas. E, na percepcao de alguns entrevistados, a mudanga
nas pessoas pode, talvez, resultar na mudanca cultural. Um exemplo dessa
percepc¢do € narrado pela entrevistada 3.

...eu acho que vale experimentar até onde o Design pode ajudar, vale experimentar
essas mentalidades. Serd que a gente pode ajudar as pessoas e as pessoas
naturalmente vdao mudar a empresa? (E3)

Entretanto, se a implantacio do DT ndo for acompanhada de algumas
mudancas organizacionais, poderd representar apenas a introdu¢do de um
“modismo” ou gerar uma esquizofrenia organizacional. A entrevistada 13
exemplifica quais seriam algumas dessas mudancas.

...porque o design thinking integra muita colaboragdo, entdo vocé tem que mudar
essa visdo de silos que as empresas estdo estruturadas pra uma visdo de equipes
multidisciplinares mais colaborativas. Depois vocé tem que ter um foco pra olhar
muito mais pra fora do que olhar pra dentro, as empresas acabam que ficam muito
mais focadas nos processos e nas coisas que ndo pode e menos nas necessidades
do cliente e se pudesse, sabe? E isso tudo é uma quebra de mindset bem grande
que precisa ter mudancga cultural pra conseguir fazer. (E13)

E, eu acho que o mindset do design thinking é importante, mas como eu te falei, eu
acho que tem toda uma mudanca cultural que tem que vir junto, sabe? Tem uma
questdo de autonomia pras pessoas de baixo, de trabalhar colaborativamente, de
terminar essa questdo de comando controle, que td relacionado a uma autonomia,
dar mais alcada pros times, tem uma coisa de trabalhar mais em times do que em
silos, times multidisciplinar de vdrias dreas. Entdo, tem muita coisa que sdo
pressupostos basicos pro design thinking. Entdo, sempre que a gente fala de design
thinking, a gente fala de colaboracdo, de multidisciplinaridade... entdo, sdo coisas
que vém junto com o design thinking. (E13)

4.1.4.5.
Resultado da aprendizagem — o que muda

Dois movimentos de mudanga podem ser percebidos como resultados da
aprendizagem, de acordo com essa concepc¢do: uma mudanca de comportamento
individual e uma mudanca de comportamento organizacional. A primeira, como
um micro-fundamento da segunda. A segunda, em decorréncia de um

espalhamento da primeira.
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A mudanca individual € a mesma que acontece na concepcao 2 — learning-
based thinking —, mas, nessa concepg¢do, ela “acontece no outro”. Ela é relatada
pela percep¢ao do entrevistado, que assumiu papel-chave de colaborador para que
a mudanca ocorresse, e, em determinado momento da entrevista, manteve sua
consciéncia focal na aprendizagem do outro. Os entrevistados 1 e 19 explicitam a
percepcao da aprendizagem do outro.

Ld na [nome da empresa], eu vi isso acontecendo. Jd, agora, dois anos depois de
eu ter saido de ld, eu acho que eles devem estar indo pra um nivel mais evoluido,
eu acho e espero, né? E, porque é um processo mesmo, é uma sementinha que vocé
vai plantando. (...) Mas eu lembro que, na ocasido, a gente jd via resultados em
mudangas de comportamento. Nem que fossem nas coisas que ndo eram tdo
profundas, do tipo: eu passava por uma sala de reunido e via gente trabalhando
com post-it colado, entendeu? E via, sei ld, as pessoas tendo algum
comportamento que haviam aprendido, herdado nas oficinas, mesmo que fosse so
um comportamento, mas um comportamento diz muita coisa, né? Entdo eu jd via
isso, né? (El)

Na minha reflexdo, alguns colegas que vém participando [de projetos e do
treinamento], e que acabam sendo guiados naturalmente pelo meu mindset, né,
eles sim incorporam [a abordagem do DT no seu dia a dia]. Eu vejo, de repente, o
cara trabalhando com um quadro ali na sala, td cheio de post-it, Kanban, ali,
bacana, aquela filosofia que eu falei, vocé pode traduzir assim: o jeito de pensar, a
forma de pensar. (...) E, td meio embriondrio, mas as pessoas que entram na onda,
nesse universo, sim, as pessoas se modificaram. Tem casos, tem colega ld que fez o
curso, fez um, depois o cara me procurou pra me entrevistar — mas ndo mais como
o “[nome do entrevistado] design thinking”, mas como uma interface de dreas.
Sou fornecedor dele. “Ah, a gente td fazendo nosso plano, queria te entrevistar”,
“po, cara, bacana”. Mas nada a ver como eu ator de design thinking, mas sim
como um stakeholder dele. Entdo, eu acho que sim, isso tem mudado. (E19)

A mudanga organizacional estd relacionada a constru¢do de uma cultura de
inovacdo, que tem como micro-fundamento o novo mindset das pessoas. A
constru¢cdo dessa cultura passa por duas dimensdes: a mudanga nas relagdes; e a
mudanca nos produtos ou servigos prestados.

A primeira dimensao é a mudanga nas relagdes dentro da empresa —
incluindo mudangas no nivel de liberdade, autonomia, colaboracio e
horizontalizagdo das hierarquias. As entrevistadas 10 e 5 falam sobre o seu

entendimento a respeito dessa dimensao.
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E acho que em equipe, em si, eu acho que é mais libertador, que ele [o DT] tira
essa coisa, ele tira essa hierarquia de chefe e de... sei ld, pessoa inferior?! E bota
todo mundo nessa coisa de estar todo mundo trabalhando junto naquilo, tentando
gerar um resultado, e por isso que vocé pode errar, porque eu também vou errar,
como chefe, eu to aqui junto. Entdo ele [o DT] dd essa coisa da colaboragcdo muito
forte, e acho que isso faz um ambiente muito grande. (...) Que ele [0 DT] tem
leveza pra mudar, entdo eu acho que ele traz um pouco de leveza e diminui custo,
assim. (E10)

Eu diria que foi um projeto pra incentivar a busca da melhoria no dia a dia da
empresa. E, ai, teve que passar pela mentalidade dos funciondrios. Tem que passar
pela mudanca da mentalidade deles “ah, ndo, minha gerente é que toma conta
disso”, e ndo, todo mundo é responsdvel. (E5)

N

A segunda dimensdo estd relacionada a mudanga no produto ou servigo
prestado pela empresa. Essa mudanga ocorre pela inovagdo do produto ou servico
e, também, pela mudanca no nivel de agilidade que se chega as novas solugdes.
Os trechos a seguir ilustram essas mudancas, experienciadas pelos entrevistados 8
e 16, respectivamente.

E8: Mas vocé sabe, teve um show de Youtubers semana passada no
Maracanazinho que lotou. Sabe o que que era o show? E ele jogando Minecraft,
que é um jogo que eu também ndo tenho a menor ideia de como é que funciona.
Mas era ele jogando no computador com dois telées e todo mundo “uahhhh”. Mas
sdo novos comportamentos. A [nome da instituicdo] ndo pode ensinar da mesma
forma pra essa galera.

I: Evocé td vendo resultado? Vocé td vendo mudanca?

E8: To. To. Na [nome da instituicdo], sim. Mudanga de postura da empresa em
relacdo a isso, a novas abordagens... (E8)

Hoje, as coisas sdo muito rdpidas, eu acho que vocé ndo tem muito tempo pra
pensar como fazer, como elaborar... (...) por exemplo, quando a operadora
solicitou um trabalho pro pessoal do comercial fazer, de como seria a
portabilidade, os meninos fizeram um projeto em vinte dias. Se reuniram, fizeram
um brainstorming, comecaram a montar um canvas, [foi] um projeto que ndo
durou nem vinte dias, eu acho que de 15 a 18 dias eles trouxeram a resolu¢do. O
design thinking proporcionou isso. Se fosse, talvez, em outra metodologia, isso
teria demorado mais tempo, e talvez nem interessasse mais pra operadora, porque
j4 tinha passado o timing, né? Entdo, eu acho que a ideia de trabalhar com o design
thinking d4 essa de velocidade também, de vocé procurar solucdes mais criativas,
em um tempo mais rapido. (E16)
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Por trds da segunda dimensao, estdo duas outras mudangas importantes para
que a inovagdo e a agilidade possam ocorrer. A primeira € a empresa, por meio de
suas equipes, de fato, colocar o foco em seu usudrio, mirar seu olhar para fora da
organizacdo, aprender sobre as reais necessidades de seus clientes, criando
empatia e convidando-o a co-criagdo de solugdes. As entrevistadas 5 e 10 falam
sobre isso nos trechos a seguir.

E a outra coisa também é o olhar no usudrio. Na verdade, eu diria que essa
€ a coisa principal, assim, de vocé resolver o problema pela odtica do seu
usudrio e, ndo, pela otica financeira, pela otica do que é factivel. Pensar o
que o seu usudrio quer e depois ver como eu vou resolver isso de forma que
a minha empresa ganhe dinheiro. (E5)

O design thinking ajuda a empresa a olhar pra fora e ndo pra dentro. A
olhar pro usudrio (...) Como ser, e ndo so como pessoa que paga, que eu
acho que isso tem uma diferenca de otica ali em algum momento, grande na
verdade. Entdo ¢ isso, ele pode olhar pra fora, ele faz isso de errar mais
rdpido e testar mais rdpido (... ) ele convida a pessoa de fora pra dentro,
porque essa parte de co-criacdo é muito importante, entdo ele vira e fala
“olha, quero entender esse processo, quero entender a sua visdo dessa
coisa”, e eu acho que isso é muito importante pras empresas também, e
acho que no montante das coisas, ele faz vocé ter resultados mais eficazes.
(E10)

A segunda mudanga por trds da segunda dimensao € uma mudanca no
“mindset organizacional” (por meio do mindset das pessoas), que leva ao
equilibrio entre a busca da eficiéncia e a busca da eficdcia — que pode ser lograda
a partir da aprendizagem sobre o cliente, de forma empdtica. A entrevistada 13
elucida essa percepgao.

A gente falava muito da diferenca entre Six Sigma e Design Thinking. Um td
preocupado com a eficiéncia e com a melhora dos indicadores, e td muito mais
focado em processo. E o outro td muito mais focado em eficdcia e em melhoria de
qualidade, percepgdo, inovacdo, né? Que ai é uma coisa mais holistica, né? Que,
as vezes, vocé melhorando a eficiéncia, ndo necessariamente melhora a eficdcia.
Eu ndo acho que tem que deixar de ter Six Sigma e eficiéncia ndo, td? (...) Eu acho
que é uma questdo de uma mudanca de cultura pra equilibrar esse novo lado, eu
acho que tem que ser uma balanca, que vocé td o tempo todo pensando em
eficiéncia e eficdcia, mas eu acho que a estrutura de comando e controle nas
empresas e a forma como td organizado t4 muito mais voltado pra eficiéncia do que
pra eficdcia. (E13)
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4.1.4.6.
Impacto da aprendizagem nas rotinas organizacionais

Na categoria 1 — learning-based practice —, a partir da aprendizagem
experienciada, algumas rotinas ou alguns projetos passam a ser guiados pela
l6gica da aprendizagem, especialmente em relacdo ao seu aspecto ostensivo. Na
categoria 2 — learning-based thinking —, a partir da aprendizagem experienciada, o
mindset do DT passa a guiar as acOes dos agentes nas rotinas organizacionais,
impactando, prioritariamente, o aspecto performativo das rotinas. Nessa categoria
— learning-based culture — percebe-se a distribui¢do desses dois tipos de impacto
pela organizacdo, formando uma “malha” de projetos e rotinas organizacionais
guiados por uma légica de aprendizagem (orientados pelo DT), formando a base
para que a mudanca cultural seja levada a cabo.

O entrevistado 19, de uma forma meio “truncada”, expde a percepcao de
que a disseminacdo de projetos orientados pelo DT por sua empresa comeca a
configurar a “malha” de projetos com essa abordagem, e que essa disseminacdo
pode se transformar em ‘“rotina” na empresa, uma vez que se tornem praticas
consolidadas.

Essas iniciativas sdo projetos. Até a do planejamento estratégico, foram projetos.
Mas essa “rotina” td se formando por essas células que estdo acontecendo. Entdo,
0 cara jd comega a usar uma aqui, outra aqui, outra aqui, e ai acaba que quando o
cara recebe uma demanda, fala “vou usar o design thinking aqui”. Entdo, o
projeto em si, ele ndo é feito pra incorporar, mas o treinamento [que a drea dele
dd para clientes internos de outras dreas da empresa] que a gente tem dado e jd
tem mais de 100 pessoas treinadas nesse curso, que vdo fazer treinamento e depois
comecam a praticar, isso td disseminando, isso td no caminho, talvez, de se tornar
essa rotina. (E19)

Em outro momento da entrevista, ele ratifica essa percepc¢ao.

E, minha drea acaba funcionando por projetos, mas eu acho que sim, eu sou um
pouco viciado... tenho viés pra falar. Na minha reflexdo, alguns colegas que vém
participando [de projetos e do treinamento], e que acabam sendo guiados
naturalmente pelo meu mindset, né, eles sim incorporam [a abordagem do DT no
seu dia a dia]. (...) Entdo, eu acho que sim, eu acho que a gente, naturalmente, td
com projetos ja bem disseminados, mas eu acho que td num embrido ainda, na
formacdo, na concepcdo de isso estar se tornando uma rotina, uma competéncia
dentro da organizacdo, eu acho que td acontecendo. E, assim, demora, vai
demorar, mas eu acho que do jeito que as coisas tdo indo ndo tem mais volta.
(E19)
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Uma vez que, cada vez mais, as dreas e as empresas estdo se estruturando
por projetos, uma vez que a abordagem do DT pode ser vista como uma rotina
guiada por uma légica de aprendizagem, e uma vez que projetos podem se
estruturar orientados pela rotina do DT, a constru¢do dessa “malha” de projetos
pode ressignificar a abordagem das rotinas organizacionais para resolucdo de

problemas, tornando-as rotinas guiadas por uma logica de aprendizagem.

4.1.4.7.
Valor da aprendizagem — o que se ganha

E qual € o valor gerado com as mudangas do individuo e da organizagao?
Segundo a percep¢do dos entrevistados, alguns ganhos podem ser obtidos com a
aprendizagem como concebida nessa categoria.

A entrevistada 3 traz como valor do seu trabalho — que € ajudar os outros a
trabalhar com e a desenvolver o mindset do DT, como consultora — a liberdade € a
diminui¢do do sofrimento das pessoas nas organizagdes. Segundo ela, as pessoas
estdo infelizes, e em sofrimento, nas empresas devido a falta de liberdade, e o
desenvolvimento do mindset do design pode ajudar na conquista dessa liberdade.

(...) e foi isso que me trouxe uma visdo muito critica em relacdo a que o design tem
que fazer muito mais do que a gente td fazendo agora, que o design precisa
libertar as pessoas, as pessoas estdo aprisionadas nas empresas. Entdo, e ai todo o
meu entendimento sobre o design mudou de uma hora pra outra, porque eu
comecei a entender que o design era uma ferramenta de liberdade, sabe, é uma
ferramenta libertdria. (...) pra mim, liberdade é a palavra-chave. Eu acho que o
sofrimento das pessoas dentro de uma empresa, de um negdcio, na vida, é a falta
de uma liberdade ndo percebida, assim, ndo entendida como falta de liberdade,
achando que a vida é isso, entdo a minha busca por solu¢des sempre vai puxar pra
esse lado (E3)

Outro valor percebido pelos entrevistados estd relacionado ao resultado da
empresa. Uma vez que se testam as solugdes com um alto grau de agilidade, erra-
se barato e um resultado mais eficiente € gerado no final. A fala da entrevistada 10
ilustra essa percepcao.

...e eu acho que, nesse sentido, o design thinking traz muito beneficio pra empresa,
porque ele te ensina a errar barato, ele te estimula a resolver aquilo com mais
velocidade, tentar mais vezes e errar mais vezes, s que errar mais barato. E, ai,
vocé vai gerar um resultado que é mais eficiente no final (E10)
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Ao espalhar agdes com DT pela empresa, e, com isso, desenvolver a
mentalidade do DT, a empresa estd construindo uma capacidade de inovagdo que
se apresenta como competéncia fundamental para a sobrevivéncia das empresas
no mercado hoje. O entrevistado 19 exemplifica no trecho a seguir.

Eu acho que a empresa, ela passa a ter ai um mercado que a gente vé hoje que td
muito competitivo e de mudangas nessa drea. A gente ndo sabe o que vdo ser
postos de gasolina daqui a 10 anos. Posto de gasolina é algo que é muito
capilarizado, e pode ser qualquer coisa, (...), tem muitas aplicagdes pro espaco do
posto, além de fazer combustivel, pouco explorado, inclusive. Entdo, a empresa jd
viu. Eu acho que o design thinking é uma competéncia que td se formando que vai
na diregcdo desse rumo da empresa [inovagdo]. (...) Entdo, o design thinking ele
traz um modelo criativo de pensar, pra tentar conseguir caminhar nessa arena,
nesse lugar que a gente tem pouco espaco pra inovar [devido a obrigacoes de
compliance], ele vem pra ajudar nisso, e eu acho que isso é algo que tem dado
certo. Ndo é algo que eu consiga dizer “ah, compra isso aqui e usa e vai dar
certo.” Ndo, tem que experimentar pra saber que dd certo, e tem dado certo. Tem
crescido, porque tem dado certo. Entdo, eu acho que td nessa linha de que a
empresa entendeu que inovar é necessdrio e ele [DT] é um instrumento pra isso.

(EI9)

O mesmo entrevistado completa, trazendo como o “espalhamento” das
acoes de DT pela empresa, inicialmente em iniciativas isoladas, contribuiu para
que a constru¢do de uma cultura de inovagdo e para a percep¢ao da inovagdo
como uma competéncia estratégica para sua empresa.

[0 uso do DT na empresa, de forma capilarizada] vem fomentando a mudanca da
cultura organizacional, a colaboragcdo, e fomenta a disseminagdo e integracdo
dentro da cultura de inovacdo (...) Pela primeira vez, a empresa colocou inovagdo
no plano estratégico — um dos pilares é rentabilidade, outro é SMS, e o outro é
inovacdo. E, ai, isso aqui tem tudo a ver com internalizar e disseminar uma cultura
de inovagdo, é uma iniciativa nesse sentido. (EI19)

4.2.
A arquitetura do Espaco de Resultado

O Quadro 13 expde as trés categorias descritivas explicadas a partir das
dimensdes explicativas. Entretanto, a imagem do quadro nao representa a forma —
hierdrquica e inclusiva — pela qual as trés categorias se relacionam entre si. A
arquitetura do espaco de resultado foi desenhada com o objetivo de organizar as
categorias pelo nivel de complexidade, onde a mais complexa engloba as menos

complexas. A Figura 14 ilustra essa relacdo.
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Figura 14: Espaco de Resultado — Arquitetura das categorias descritivas.

Learning-based THINKING

Aprendizagem comportamental

Fonte: a autora.

A imagem ilustra a relacdo inclusiva que hd entre as trés categorias, na qual
a categoria trés — learning-based culture — engloba as outras duas. Para que a
terceira concepc¢do de aprendizagem aconteca, € preciso que as duas outras
aprendizagens tenham ocorrido. Essa mesma relacdo acontece entre a segunda
categoria e a primeira — a segunda depende de que a primeira aconteca —, o que
significa dizer que os entrevistados que mantiveram a consciéncia focal na terceira
concepcdo de aprendizagem durante a entrevista, necessariamente, experienciaram
ou perceberam o fendmeno como nas outras duas concepgdes de aprendizagem
em algum momento anterior. O mesmo acontece entre a segunda e a primeira
concepgdes. Entretanto, ndo ocorre no sentido oposto. Os entrevistados que
mantiveram a consciéncia focal na primeira concep¢do durante a entrevista ndo
necessariamente ja experienciaram ou perceberam o fendmeno como na segunda
ou terceira concepgdes. E possivel que sim, mas ndo necessirio, uma vez que a
aprendizagem como concebida na categoria 1 ndo requer essas experiéncias mais
complexas previamente.

Trés critérios, que encontram embasamento nas diferentes formas de
complexidade apresentadas por Kahane (2010), foram utilizados para explicar os
niveis de complexidade das trés concep¢des do fendmeno: o nivel de engajamento
e interacdo necessdrio entre as pessoas; a abrangéncia do impacto no tempo € no

espaco; e o grau de incerteza do seu resultado.
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A primeira concep¢do, a menos complexa, apresenta um alto nivel de
engajamento e interacdo, entretanto, ambos sdo tempordrios, pois ocorrem durante
o processo de resolucdo de problema, e podem ser “desmobilizados” apds a
implantacdo da soluc¢do. O impacto da aprendizagem, nessa concepcdo, pode ser
profundo e duradouro, mas estd limitado a situagcdo-problema trabalhada. Em
relagc@o ao resultado, ndo se sabe, a priori, o resultado que serd obtido. Entretanto,
ha intencionalidade em que se chegue a uma solucao inovadora, o que diminui o
grau de incerteza. Geralmente, obtém-se um resultado positivo.

A segunda concepg¢do, com nivel de complexidade intermedidrio, necessita
de interacdo para que ocorra, como qualquer aprendizagem (PIAGET, 1969;
VYGOTSKY, 2015), e apresenta um alto nivel de engajamento do individuo, que
deve ser duradouro, ndo estando restrito a um unico processo de resolucdo de
problema. Em relacdo a abrangéncia do impacto da aprendizagem, que se
caracteriza pela ressignificacdo do mindset, o impacto é profundo, duradouro e
pode chegar a abranger todas as a¢des do aprendiz, seja no trabalho ou fora dele.
Como essa aprendizagem nem sempre € intencional, mas pode ocorrer em
decorréncia de experiéncias de aprendizagem como concebida na categoria um, o
nivel de incerteza dos resultados aumenta.

A terceira concep¢do, com maior nivel de complexidade, envolve a
interacdo entre um grande nimero de pessoas e pressupde o alto engajamento “do
outro.” O impacto da aprendizagem pode ser profundo, duradouro, e abranger
diferentes processos e areas da empresa. A incerteza em relagdo aos resultados é
alta, uma vez que envolve muita gente, requer muito engajamento por um tempo
prolongado e a distancia temporal e espacial entre causa e efeito pode ser grande.

O Quadro 14 resume a variagdo do nivel de complexidade entre as trés

categorias descritivas.
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Quadro 14: Variagdo do nivel de complexidade entre as categorias descritivas.

Nivel de Abrangéncia do Grau de incerteza
Critério | engajamento e impacto no tempo e | do seu resultado
interacao no espaco
Categoria necessario entre as
pessoas

Learning-based
practice

Alto nivel de
engajamento e
interacao, mas

[pode ser] Profundo
e duradouro, mas
restrito a situacao-

Moderado grau de
incerteza, devido a
intencionalidade em

culture

engajamento e
interacdo, duradouro
e abrangente.

tempordrio. problema. se chegar a um
resultado. Nao se
sabe qual serd o
resultado, mas,
geralmente, obtém-
se algum resultado.
Learning-based | Alto nivel de Profundo e Alto grau de
thinking engajamento e duradouro, abrange incerteza, devido a
interacdo, e todas as acdes do nao-
duradouro. individuo no trabalho | intencionalidade.
e fora dele.
Learning-based | Altissimo nivel de Profundo, duradouro | Alto grau de

e abrange diferentes
processos e dreas da
empresa.

incerteza, devido ao
nivel de
engajamento
requerido e a
distancia entre
causa e efeito no
tempo e espago.

Fonte: a autora.

Para concluir, a relacdo de inclusdo entre as categorias ndo significa que

exista uma temporalidade entre elas. O que se percebe é uma interdependéncia

entre as trés categorias, em uma relagao na qual uma constitui o cendrio favoravel

para que as outras acontecam. Essa ideia serd explicada melhor no Capitulo

Discussao e Proposi¢des, a seguir.
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Discussao e proposicoes

A Fenomenografia tem como objetivo ir além da constru¢cdo do espago de
resultado (MARTON e BOOTH, 1997; COLLIER-REED, INGERMAN e
BERGLUND, 2009). As categorias descritivas devem servir de base para uma
transformagdo relacionada ao fendmeno estudado. Essa ideia inspirou a
construcao das questdes que nortearam essa pesquisa:

1. Como os individuos percebem e experienciam a aprendizagem situada nas
rotinas organizacionais apoiadas pela abordagem design thinking?

2. E possivel conceituar essas rotinas como praticas guiadas por uma Iégica de
aprendizagem? De que forma? Que propriedades permitem estabelecer esse
conceito?

3. Quais sdo as implicacdes dessa percepcao e dessa experiéncia para a criacao
de um ambiente favordvel a estruturacdo de rotinas guiadas por uma légica
de aprendizagem?

A primeira questdao “foi respondida” pelo espaco de resultado — as trés
categorias descritivas explicam como a aprendizagem situada nas rotinas
organizacionais guiadas pelo DT € percebida e experienciada pelos individuos
entrevistados.

A segunda questdo encontra elementos no espaco de resultado que, em
didlogo com a literatura, geraram proposicdes acerca de o que seria uma pratica
guiada por uma légica de aprendizagem e por que poderia ser considerada uma
boa pratica. Esse didlogo constitui o proximo item dessa se¢ao.

A terceira questdo guiou a geragdo de proposicdoes que, tendo como
fundamento as discussdes das primeira e segunda questdes, t€m como objetivo a
transformagdo na prética, como sugerido pelo método. Essas proposicoes serdo

apresentadas no segundo item dessa secao.
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O conjunto das proposi¢des tedrico-praticas compde os elementos para a
constru¢do de uma abordagem de Aprendizagem Organizacional que tem como
pratica as rotinas guiadas por uma légica de aprendizagem. A apresentacao dessa
abordagem € o penultimo item dessa secao.

Por fim, serd apresentada uma proposicdo metodoldgica gerada a partir da

experiéncia da pesquisadora com a aplicacao do método.

5.1.
A segunda questao

O que é, entdo, uma rotina organizacional guiada por uma légica de
aprendizagem? Vale, aqui, retomar a discussdo sobre o que é aprendizagem, para
a qual, faz-se uso, nessa pesquisa, do pragmatismo de John Dewey. Explica-se,
nas palavras de Elkjaer (2009) o porqué dessa escolha:

Uma teoria da aprendizagem para o futuro defende o ensino como uma
preparacdo para responder de forma criativa a diferenca e a alteridade. Isso
inclui a capacidade de agir de forma imaginativa em situacoes de incerteza. O
pragmatismo de John Dewey é a chave para essa teoria de aprendizagem e reflete
sua visdo do encontro continuo de individuos e ambientes como experimental e
lidico. (p. 74. Tradugdo livre)

Tomando os conceitos deweyanos de inquiricdo (inquiry), experiéncia e
habito, entende-se que a aprendizagem ocorre a partir de um processo de
inquiri¢do, que tem inicio em uma situacdo de desconforto, e é “preenchido” por
uma experiéncia, que inclui um tentar fazer (trying) e uma consequéncia dessa
acdo, com a qual se aprende. E todo esse processo € orientado por crengas, valores
e esquemas conceituais de referéncia construidos em interacdes e experiéncias
prévias — o habito.

No contexto do trabalho, as situagdes de desconforto sdo frequentes —
devido a incertezas, volatilidade, ambiguidades — e configuram problemas
complexos, que devem ser resolvidos ou gerenciados de forma criativa e unica.
Nesse cendrio, as rotinas, que muitas vezes direcionam a resolu¢do de problemas,
assumem papel importante dentro das organizacdes, sem poder, entretanto, se
constituirem como processos estaveis e totalmente padronizados, uma vez que as
situacdes sdo unicas e devem ser gerenciadas de formas diferentes e inovadoras.
Por outro lado, como fazer tudo de forma diferente, sempre? Configurar as rotinas

organizacionais com base em uma légica de aprendizagem pode trazer um
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equilibrio entre a necessidade de variagdo que as situagdes exigem e a existéncia
“um padrao repetitivo, reconhecivel de acOes interdependentes, envolvendo
multiplos atores” (FELDMAN e PENTLAND, 2003, p. 95).

A experiéncia de aprendizagem pragmadtica (ELKJAER, 2009) apresenta-se
como uma abordagem que pode configurar a l6gica de aprendizagem para as
rotinas. Viver as rotinas como um uma sequéncia de experiéncias, na qual se
“tenta fazer” (trying) e se aprende com o resultado (undergoing), o que levard a
outra experiéncia, significa viver a rotina sob uma légica de aprendizagem. E
preciso acrescentar a esse processo, entretanto, um ‘“mindset de aprendiz”, que
pode ser caracterizado a partir dos principios do design.

Com base nessa introdugdo, apresenta-se a primeira das nove proposi¢des
construidas a partir das concepcdes de aprendizagem descritas no espago de

resultado da fenomenografia realizada.

Proposicao 1
Trazer a l6gica de aprendizagem para as rotinas organizacionais é uma forma de
aprender continuamente, o que € entendido como uma importante capacidade para

atuar de forma bem sucedida em um mundo volétil, incerto, complexo e ambiguo.

As rotinas organizacionais formam a base da agdo, da prética
organizacional. Se a aprendizagem € entendida como practice-based, e €
importante que seja continua, uma forma de potencializa-la é localizd-la nas

rotinas. Partindo dessa premissa, sugere-se a segunda proposi¢ao.

Proposicao 2

A Aprendizagem Organizacional (AO) pode ser potencializada quando as rotinas
organizacionais sdo guiadas por uma logica de aprendizagem, tanto em sua
constituicdo quanto em sua realizagdo, ou seja, em seus aspectos ostensivo e

performativo.

A terceira concepg¢do de aprendizagem — a que coloca o foco da atencdo na
aprendizagem do outro, e propicia o “espalhamento” do mindset e das praticas do
DT pela empresa e, a0 mesmo tempo, engloba as duas outras concepgdes — leva
ao entendimento de que a disseminagdo de préticas baseadas em aprendizagem

pode contribuir para a construcio de uma cultura de aprendizagem. As trés
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abordagens de AO (BRANDI e ELKJAER, 2011) que serviram de referéncias
tedricas a esse estudo parecem constituir, de forma integrada, o que poderia ser
uma “epistemologia convergente® da AO, na qual a aprendizagem individual
toma forma na ressignificacdo do mindset do individuo, a aprendizagem
pragmadtica € construida na pratica das rotinas para a resolucdo de problemas,
enquanto que a aprendizagem social toma lugar pela acdo dos brokers na criagdo
de uma comunidade de prética, que tenha como mote a pratica do DT nas rotinas
como micro-fundamento da AO.

Para que essa convergéncia seja lograda, sugere-se que as rotinas
organizacionais sejam formadas e desempenhadas tendo uma ldégica de
aprendizagem como guia. A proposi¢do 3 aponta para como O pensamento € a
pratica do design podem contribuir para que as rotinas sejam concebidas com base

nessa logica.

Proposicao 3

O DT constitui um artefato que media a aprendizagem em rotinas guiadas por
uma légica de aprendizagem. O seu processo € as suas ferramentas norteiam a
aprendizagem e o seu mindset confere poder de agéncia ao individuo na
performance da rotina. E uma relagiio sociomaterial, na qual pessoas e artefatos

estdo entrelacados (intertwined).

De acordo com Vygotsky (2015), a aprendizagem acontece mediada por
artefatos ou pessoas, o que estd alinhado ao conceito de sociomaterialidade de
Orlikowsky e Scott (2008). Por meio de seu processo, seus artefatos e seu
mindset, que podem ser considerados ‘“elementos mediadores,” o DT organiza a
aprendizagem, ao mesmo tempo em que propicia a liberdade para o agente
experimentar, testar e errar, como agdes inerentes ao processo de geracdo de

solucdo.

® Nome emprestado da Epistemologia Convergente de Jorge Visca (1985) — abordagem da
psicopedagogia que converge os aportes da Epistemologia Genética de Piaget, da Psicandlise e da
Psicologia Social.
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As ferramentas do DT (ANEXO) sdo artefatos que contribuem para a
aprendizagem, uma vez que auxiliam na sistematizacdo e na andlise de dados,
bem como orientam o processo de pesquisa (inquiricdo). O processo de
aprendizagem acontece orientado pela relacdo que se estabelece entre o agente e o
artefato — que intermedia a relacdo do agente com seu objeto de investigacdo —
relacdes essas de interdependéncia e entrelacamento.

O processo do DT — o desenvolvimento de suas etapas — pode ser entendido
como uma heuristica (LAWSON, 2005), uma vez que guia o processo de
descobertas para se chegar a uma solugdo. Essa heuristica encontra fundamento no
pragmatismo de Dewey, levando-se em conta seus conceitos de experiéncia,
inquiricdo e hdbito (DEWEY, 1910, 1916[1981], 1922, 1997; BUCH e
ELKIJAER, 2015; COHEN, 2007).

O mindset do designer cria as condicdes para que o individuo queira
empreender o processo, € para que ele seja percorrido de forma empética,
colaborativa, participativa, inquiridora, livre mas responsdvel, criativa e
transformacional. A liberdade que o mindset do designer constréi confere ao
individuo o poder de agéncia — na escolha do caminho e das ferramentas e na
proposic¢ao de solucoes.

Tomando-se o DT como uma heuristica, que propde um caminho e
ferramentas mediadoras da aprendizagem — o que ajuda a estabelecer um “padrao
repetitivo, reconhecivel de acoes interdependentes” —, e que se desenvolve pela
interacdo entre “multiplos atores”, é possivel entender o processo de DT como
uma rotina organizacional, como definida por Feldman e Pentland (2003): “um
padrao repetitivo, reconhecivel de acdes interdependentes, envolvendo multiplos
atores” (p. 95).

Entretanto, entende-se, nesse estudo, que o DT ndo € a rotina em si, mas que
estd “a servico” das rotinas organizacionais, configurando a légica subjacente a
pratica (SANDBERG e TSOUKAS, 2011) dessas rotinas. Uma ldégica de
aprendizagem generativa (SENGE, 1997; McGILL, SLOCUM, Jr. and LEI,

1992), com foco nas pessoas. Chega-se, assim, a quarta proposi¢ao.
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Proposicao 4
A abordagem do DT conduz a eficdcia das rotinas organizacionais, uma vez que
coloca a atencdo nas necessidades dos usudrios (dos servicos, produtos ou

processos) — € o olhar para fora.

Empatia é palavra-chave quando se pensa em DT. De acordo com o
diciondrio Houaiss’, empatia significa “capacidade de se identificar com outra
pessoa, de sentir o que ela sente, de querer o que ela quer, de apreender do modo
que ela apreende etc..” Dessa defini¢do, derivam duas outras: na psicologia —
“processo de identificagdo em que o individuo se coloca no lugar do outro e, com
base em suas proprias suposi¢des e impressdes, tenta compreender o
comportamento do outro”; e na sociologia — “forma de cogni¢dao do eu social
mediante trés aptiddes: para se ver do ponto de vista de outrem, para ver o outro
do ponto de vista de outrem ou para ver os outros do ponto de vista deles
mesmos.” As trés defini¢des levam ao “olhar para o outro” e entender o outro,
acOes fundamentais para que se identifique “o problema” dentro de uma situacao
de desconforto, na qual “vérios outros” estdo envolvidos.

Conseguir delimitar o problema dentro da situacio de desconforto (SCHON,
1983), levando em consideracao os diferentes stakeholders envolvidos, aumenta a
chance de se criar uma solucdo que, de fato, resolva (ou ajude a gerenciar da
melhor forma) o problema. Dessa forma, aumenta-se a eficdcia. A¢des indcuas
sdo descartadas e faz-se o que deve ser feito.

Esse “olhar para fora”, para o outro, para o usudrio ou cliente (seja interno
ou externo a organizagdo), traz para as rotinas organizacionais uma necessidade
de variacdo (TSOUKAS e CHIA, 2002). Os autores explicam:

De forma geral, a realizacdo de uma atividade organizacional envolve
simultaneamente a existéncia de certas regras genéricas, contendo uma imagem
candnica da atividade a ser realizada (ou seja, "Se X acontece, faca Y, nas
circunstincias Z.") e as prdticas ndo-candnicas e particulares dos atores
envolvidos, que sdo consequéncias da abertura inerente ao contexto dentro do qual
ocorre a agdo organizacional. (TSOUKAS e CHIA, 2002, p. 573 — tradugdo livre)

7 https://houaiss.uol.com.br/pub/apps/www/v3-3/html/index.php#13. Acessado em 18/03/2018.
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Se o processo € path dependent (como observado no item 4.1.2.3) e
iterativo, o que sugere varios momentos de teste e feedback com usudrios, o passo
seguinte da “rotina” s6 poderd ser desenhado de acordo com o resultado da
iteracdo antecedente. A varia¢do acontecerd, inevitavelmente, pela autonomia do
agente em realizd-la de acordo com a aprendizagem anterior relacionada as
especificidades do contexto. Essa variacdo estd relacionada a ideia de que as
rotinas sdo “ongoing acomplishments” (FELDMAN, 2000, p. 613) e, de fato,
dependem da dinamica da rela¢do agente/contexto (TSOUKAS e CHIA, 2002).

Entende-se que construir nas rotinas uma légica de aprendizagem, com base
na empatia e na eficicia, € um valor para as organizagdes. A proposi¢do 5, a

seguir, representa outro valor percebido.

Proposicao 5

As rotinas organizacionais para resolu¢cdo de problemas, quando guiadas por uma
l6gica de aprendizagem, podem representar o “microcosmo” de uma cultura de
aprendizagem na organizacdo — passo fundamental para o desenvolvimento da

capacidade de inovacao.

Primeiramente, € importante construir o conceito de ‘cultura de
aprendizagem”. A partir do espaco de resultado elaborado nessa tese, entende-se
que uma cultura de aprendizagem deve abrir espaco para as aprendizagens
contextual, comportamental e soliddria (as trés concepg¢des), que, de forma
mutuamente constituintes, envolvem uma pratica e um mindset — nos ambitos
individual, grupal e organizacional. Fundamentalmente, € importante que as
dualidades “pratica e mindset,” e “individuo (ou grupo) e organizacdo” nao sejam
entendidas de forma dualista, mas de forma entrelagcada (intertwined). Esse espaco
pode ser aberto por meio de uma ecologia de rotinas organizacionais guiadas por
uma légica de aprendizagem, uma vez que as rotinas sao vistas como o principal
meio pelo qual as organizacdes realizam o que se propdem a realizar (NELSON e
WINTER, 1982; LEVITT e MARCH, 1988), inclusive, aprender, por exemplo.

Dessa forma, as rotinas guiadas pela l6gica da aprendizagem constituem o
microcosmo da cultura de aprendizagem ou o locus onde essa cultura se

manifesta.
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Voltando a Gherardi (2011), que aponta que aprendizagem, trabalho e
inovagdo acontecem de forma interdependente na pratica, na acdo, chega-se a
relacdo entre cultura de aprendizagem e capacidade de inovagdo; sendo a cultura
de aprendizagem o “espalhamento” de rotinas organizacionais guiadas pela l6gica
da aprendizagem, e a capacidade de inovacdo, a competéncia em criar solugdes
novas, para lidar com situacdes complexas e de incerteza.

Mas como fomentar criagdo de um ambiente favordvel a estruturagdo de

rotinas guiadas por uma légica de aprendizagem?

5.2
A terceira questao

Quem nasceu primeiro, o ovo ou a galinha? Essa questdo sem resposta se
aplica aqui, quando se busca vislumbrar formas de levar a cabo nas organizacoes

o que estd sendo proposto. A proposi¢do 6 pode ser um possivel comeco.

Proposicao 6
E preciso haver um alinhamento organizacional para que o ambiente seja
favordvel a criacdo de rotinas guiadas por uma légica de aprendizagem - as

dimensdes essencial, conceitual, estratégica e operacional devem estar alinhadas.

As quatro dimensdes organizacionais foram apresentadas por Guimaraes
(2012) como:

e A dimensdo essencial se refere as razdes, ao propdsito, de se pensar em
aprendizagem organizacional em uma determinada instituicao. Essa dimensao é
o alinhamento que se d4 entre o modelo de aprendizagem e a missdo e o
negécio da empresa.

® A dimensdo conceitual diz respeito ao esquema conceitual que servird de
referéncia para o modelo de aprendizagem organizacional que serd construido —
sd0 os conceitos e as teorias que embasam as a¢des de aprendizagem dentro da
instituigdo.

¢ A dimensio estratégica elege as estratégias mais adequadas ao desenvolvimento
do modelo de aprendizagem organizacional, que devem estar relacionadas ao
planejamento estratégico da organizagao.

¢ A dimensdo operacional descreve o dia a dia das a¢des de aprendizagem. (p. 57)
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Nesse estudo, optou-se por falar em “abordagem de Aprendizagem
Organizacional” no lugar de “modelo”.

Em relacdo a dimensdo essencial, sugere-se que haja uma “predisposi¢ao
organizacional” para a aprendizagem, o que supde o entendimento de que
aprendizagem € condicdo para a sobrevivéncia das empresas em um ambiente de
incerteza. E preciso haver intencionalidade, por parte da organizagio, para que se
construa uma cultura de aprendizagem. Essa intencionalidade pressupde a criagdo
de um ambiente seguro para que a aprendizagem ocorra sem medo e de forma
alinhada ao propdsito da organizacdo. Pressupde, também, uma disponibilidade
interna dos individuos para aprender — aprender com o outro — e para contribuir na
aprendizagem do outro.

Em relagdo a dimensao conceitual, sugere-se que os individuos tenham
acesso a conceitos relacionados a aprendizagem baseada na prética, o que ndo
significa “adquirir conhecimentos” como se fossem commodities. Significa
experienciar, na pratica, uma forma de aprender que leve a um processo criativo,
resultando em solugdes para os problemas complexos que se apresentam.
Significa conceber a aprendizagem como um processo generativo, que pode
acontecer na minima necessidade de se mudar o rumo de uma situacdo. Significa
estar alinhado ao conceito de knowing (COOK e BROWN, 1999; GHERARDI,
2011), e entender que um mindset baseado na empatia, na inquiricdo, na
colaboracdo, na iteracdo e na no¢do de que o erro faz parte do processo de
aprendizagem, pode abrir caminho para a eficicia organizacional.

Em relacdo a dimensdo estratégica, sugere-se que se crie — de forma coletiva
— as estratégias que poderdo orientar a (re)criacdo de rotinas guiadas pela légica
da aprendizagem. Essas estratégias devem promover a coexisténcia das trés
concepcdes de aprendizagens — contextual, comportamental e soliddria —, e,
principalmente, manter o foco nas pessoas. Falou-se muito em “foco nas pessoas”,
mas o que isso implica no desenho de estratégias? Implica em, em primeiro lugar,
criar as estratégias com as pessoas. A co-criagdo pode conferir mais legitimidade
para o que for criado. Em segundo lugar, implica em criar para as pessoas — as
pessoas reais. Antes de se buscar solucdes — novas ou ja existentes — deve-se
entender quem sao as pessoas da organizacdo em questdo e quais sdo as suas
necessidades. Metaforicamente, seria criar a jornada do usudrio antes de criar o

fluxo do processo — lembrando que a jornada do usudrio, além do seu percurso,
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envolve entender suas emocgdes e necessidades no decorrer do caminho. Em
terceiro lugar, implica em entender como cada um (individuo ou grupo) se
posiciona na prética organizacional, além de entender os interesses de cada grupo
e as relacdes de poder e os movimentos de controle e resisténcia subjacentes
(FELDMAN e PENTLAND, 2003; PENTLAND e FELDMAN, 2005).

Em relagcdo a dimensdo operacional, sugere-se implantar acdes com base no
DT como forma de comegar a (re)criar rotinas guiadas pela légica de
aprendizagem — sempre levando em consideracdo que as acdes devem facilitar que
os individuos transitem pelas trés concepcoes de aprendizagem. O transito entre as
concepgoes, no caso desse estudo, ndo tem sentido inico, mas deve ser uma via de

mao dupla no formato de uma rotatéria. A Figura 15 ilustra essa ideia.

Figura 15: Movimento de transito entre as concepgdes.

Learning-based CULTURE

Learning-based THINKING j )

Learning-based PRACTICE

Fonte: a autora.

A proposi¢ao 7 explica a relacdo entre as concepgdes, que vai além da

relac@o de inclusao e demanda o transito como ilustrado na Figura 15.
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Proposicao 7

As trés concep¢cOes de aprendizagem apresentam uma relacdo de
interdependéncia, na qual uma constitui 0o cendrio para que as outras ocorram.
Criar o ambiente propicio para que as trés possam ser experienciadas de forma

integrada € condi¢do para a constru¢do de uma cultura de aprendizagem

Volta-se aqui 2 questdo sobre o ovo e a galinha. E possivel criar praticas
baseadas no DT que propiciem uma aprendizagem contextual sem, antes, ter o
mindset ¢ uma cultura organizacional que favorecam essa prética? E possivel
experienciar uma aprendizagem comportamental pelo desenvolvimento do
mindset do designer sem, antes, experienciar a pratica do DT e sem estar em um
ambiente culturalmente favordvel para esse desenvolvimento? E possivel
experienciar uma aprendizagem soliddria e construir uma cultura favordvel a
aprendizagem sem, antes, criar e implantar praticas guiadas pela légica de
aprendizagem e ter experienciado uma aprendizagem comportamental?

Na busca das respostas a essas perguntas, chega-se a ideia de que as trés
concepgOes de aprendizagens sdo interdependentes e ndo podem ser desenvolvidas
de forma estanque nas organizagdes, o que indica que qualquer “plano de ac¢do”
que se faca, com base nessa abordagem de Aprendizagem Organizacional que se
apresenta, deve buscar contemplar as trés categorias do espaco de resultado.

As dimensdes explicativas do espaco de resultado podem ser uteis na
discussdo acerca de o que, como e por que deve se aprender na organizagao.

Importante destacar que um provavel “plano de ac¢do” ndo diz respeito a
acoes de treinamento, instrucionais ou educativas dissociadas da pratica do
trabalho, mas refere-se a como levar a cabo a reconfiguracdo das rotinas
organizacionais para que sejam guiadas por uma légica de aprendizagem. E dessa
forma que as trés concep¢des de aprendizagem poderdo ser fomentadas de forma
interdependente.

Nao ha receita sobre como implantar esse processo, mas os dados coletados
no campo, nessa pesquisa, apontam alguns caminhos. A proposicao 8 apresenta

um deles.
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Proposicao 8

Consultores organizacionais (internos ou externos) atuam como brokers na
constru¢do de uma comunidade de pratica dos praticantes do DT. Essa atuacdo
toma como base o conceito de “didatismo” e contribui para o desenvolvimento de

uma pratica guiada por uma légica de aprendizagem.

Dos vinte e um entrevistados, sete eram consultores externos € um,
consultor interno. Essa configuragdo permitiu o conhecimento de algumas
experiéncias desses profissionais. Mesmo que ndo intencionalmente, os
consultores atuam como brokers (WENGER, 2000). Como praticantes da
comunidade de pratica dos “design thinkers”, eles entram nas empresas ou,
quando interno, entra em outras areas, e pela interagdo na pratica do DT para a
resolucdo de alguma situagdo-problema, contribuem para que empregados das
empresas se aproximem da pratica do DT. Essa interacdo pode ocorrer pela
mediacdo de algum projeto ou, até mesmo, pela realizacio de workshops de
capacitacdo, que, por sua vez, sempre envolvem a pratica de resolucdo de alguma
situacdo-problema via a abordagem do DT.

Se de forma nao-intencional os consultores jd atuam como brokers, se
houver intencionalidade os resultados dessa atuacdao podem ser potencializados e a
constru¢do de uma comunidade de pratica de design thinkers dentro da empresa
pode ser fomentada — o que contribuiria para a constru¢cdo de uma cultura de
aprendizagem, como conceituada anteriormente nesse trabalho. Vale ressaltar que
o termo comunidade de pratica, nesse estudo, ndo se refere a grupos formados
artificialmente nas organizagdes, como grupos de discussdo virtuais ou
presenciais. O termo se refere ao conceito mais amplo de comunidade de prética,
cunhado por Wenger (2000, 2009).

A competéncia do didatismo (GUIMARAES, 2012) pode contribuir para
que essa atuacdo seja qualificada. Ao guiar a préatica do DT, o consultor, como
broker, pode exercer quatro praticas constituintes do conceito de didatismo: o
reconhecimento, que significa identificar as habilidades do outro; o
encorajamento, que leva o outro a acreditar que € possivel alcancar o improvavel;
a facilitacdo, que ajuda a guiar a prética e a aprender com os erros; € a ampliacao,
que impulsiona o outro para além do que ele acha que é capaz (ROBINSON,

2010; GUIMARAES, 2012). Essas priticas contribuem para o desenvolvimento
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do mindset do designer, principalmente no que diz respeito ao resgate da
confianca criativa (KELLEY e KELLEY, 2013).

Mais uma vez, percebe-se a importancia de se olhar as pessoas, e entender
que a aprendizagem acontece pela interagdo entre pessoas, 0 que a torna um
processo social, mas ndo tira do individuo a posicdo de micro-fundamento desse
processo, que se expande para os ambitos grupal e organizacional.

Tirando a lente do zoom no micro-fundamento e expandindo o olhar para a
gestdo organizacional mais ampla, chega-se a um conceito que vem sendo
debatido na academia e nas organizagdes: as organizacdes ambidestras (DUCAN,
1973; LAVIE, STETTNER e TUSHMAN, 2010; SCANDELARI e CUNHA,

2013) A proposicao 9 aponta para esse conceito.

Proposicao 9

O mindset do designer, focado nas pessoas e na eficdcia, pode trazer para as
organizacoes um modelo de gestdo complementar ao guiado pelo “mindset do
engenheiro,” focado nos processos, na eficiéncia e predominante nos modelos de
gestdo mainstream, guiados por programas de qualidade e reengenharia. O
primeiro constréi uma légica de aprendizagem generativa. O segundo, uma légica

de aprendizagem adaptativa. Ambas necessarias.

A aprendizagem adaptativa estd relacionada a aprender coisas que outras
pessoas ja sabem ou ja fazem. A aprendizagem generativa esta relacionada a gerar
novas solugdes para situagdes desconhecidas e incertas (SENGE, 1997; McGILL,
SLOCUM, Jr. e LEI, 1992). Esses dois tipos de aprendizagem podem ser
relacionados a dois paradigmas de gestdo, respectivamente: a gestdo guiada pelo
mindset do Design, focada na eficicia; e a gestdo guiada pelo mindset da
Engenharia, focada na eficiéncia. Nessa tese, tratou-se de aprendizagem
generativa, o que ndo significa que a aprendizagem adaptativa nao deva existir.

Durante muitos anos, as teorias em Administracdo foram geradas tendo
como “pano de fundo” aportes da Engenharia. Henri Fayol (1841-1925),
Frederick Taylor (1856-1915), Henry Ford (1863-1947), Walter Shewhart (1891-
1967) — PDCA, Deming (1900-1993) — TQC, Joseph Moses Juran (1904-2008) —
TQC, Armand Vallin Feigenbaum (1922-2014) — TQC-GE, Jack Welch (1935) —
GE, Vicente Falconi (1940) — TQC, Michael Porter (1947), entre outros, eram/sao
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engenheiros (com excecdo de Deming que era estatistico). Essa formacdo
predominante explica teorias e praticas voltadas para a eficiéncia na producao,
com a criagdo de padrdes de exceléncia internacionais (ISO, por exemplo),
programas de qualidade (Total Quality Control — TQC) e ferramentas de gestao
voltadas para a eficiéncia de processos.

Com o aumento da complexidade nas organizagdes, e o crescimento de
situacdes de incerteza tUnicas, solu¢des padronizadas nao estdo sendo suficientes
para que as empresas sobrevivam. Por isso, a aprendizagem generativa precisa
ganhar espaco nas organizagdes, pois € por meio dela que novas solugdes sdo
construidas.

Essas duas l6gicas de aprendizagem — adaptativa e generativa —, ancoradas
por dois mindsets diferentes, podem ser complementares no modelo de gestdo
organizacional. O conceito de organizagdes ambidestras (DUNCAN, 1973;
SCANDELARI e CUNHA, 2013) propde uma combinac¢do de dois modelos — o
de exploitation, que busca maxima eficiéncia nos processos ja existentes, com o
olhar para dentro da empresa, e o de exploration, que busca eficicia a partir de
novas solucdes e do olhar para fora (LAVIE, STETTNER, TUSHMAN, 2010).
As duas abordagens podem ser guiadas por uma légica de aprendizagem — uma
adaptativa e a outra generativa. A primeira abordagem abriga a ideia de que o
conhecimento é estocado nas rotinas organizacionais (LEVITT e MARCH, 1988),
e estd alinhado a “epistemologia da posse” (COOK e BROWN, 1999). A segunda
abordagem abriga a ideia de que o conhecimento (knowing) é entendido como
uma agdo na pratica individual ou grupal, e estd alinhado a “epistemologia da
pritica” (COOK e BROWN, 2009).

As nove proposi¢des apresentadas podem ser ing€nuas, na medida em que
ndo levam em consideracdo aspectos como poder, e ndo aprofundam os aspectos
afetivos que impactam nos processos de aprendizagem. Mas, o seu conjunto pode
servir de disparador para que estudos futuros mirem o foco nesses aspectos, o que

serd explorado no capitulo Consideragdes Finais.
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5.3.
Aprendizagem Organizacional — Uma abordagem

A partir desse conjunto de proposi¢des, acredita-se que uma abordagem de
Aprendizagem Organizacional — que proponha a criagdo de uma cultura de
aprendizagem, que tenha como foco a atuagdo das pessoas em rotinas guiadas por
uma légica de aprendizagem — poderd contribuir para que as experiéncias de
aprendizagem generativa sejam potencializadas.

Para que essa cultura de aprendizagem seja construida, é preciso cuidar das
pessoas — seja como individuo ou equipe —, buscando potencializar suas
capacidades de empatia, de didatismo e de colaboracdo e co-cria¢do; € preciso, ao
mesmo tempo, dispor de artefatos que sirvam de mediadores da aprendizagem;
criar um clima organizacional de liberdade e autonomia, que considere testes e
erros como etapas necessarias em um processo de aprendizagem generativa; e
levar a sério a necessidade de se olhar para fora — para as outras pessoas — com 0
objetivo de atingir a eficdcia necesséria na geracdo de solucoes.

Dessa forma, as organizacdes estardo mais preparadas para atuar no mundo
volatil, incerto, complexo e ambiguo, obtendo melhores resultados e gerando as
transformagdes e inovagdes tao necessarias.

A Figura 16 ilustra essa abordagem.
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Figura 16: Abordagem de Aprendizagem Organizacional com foco nas rotinas guiadas por uma légica de aprendizagem.
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5.4.
A fenomenografia — Proposicao metodoldgica

Nao hé frase que expresse melhor o processo de andlise de dados realizado
nessa tese do que a exposta seguir:

No fazer que inventa sua maneira de fazer, hd a sensag¢do de progredir em diregcdo

ao resultado final, tentar, corrigir e refazer; existe a inspiragdo e a elaboragdo de

uma intuicdo; hd improvisagdo e exercicio; hd dominagdo sobre o material que se
opde a resisténcia e goza de obediéncia; hd técnica e linguagem de estilo.

(GHERARDI ¢ PERROTTA, 2014, p. 146 — traducdo livre).

H4 muita literatura a respeito da abordagem tedrico-metodoldgica utilizada
nessa Tese — a fenomenografia. H4 artigos empiricos que, ao tratar de seus
assuntos, apresentam os procedimentos metodolégicos, como no caso do presente
estudo. Ha ensaios sobre a metodologia que abordam seus aspectos tedricos, seus
fundamentos, aspectos relacionados a validade e a confiabilidade, bem como
diretrizes para os procedimentos metodoldgicos. Apesar de haver diferentes
“vertentes” da fenomenografia, a forma de coletar os dados, de selecionar a
amostra, de entrevistar e de como organizar os dados analisados no espago de
resultado, geralmente, sdo explicitadas de maneira clara. Entretanto, a forma de
analisar os dados, apesar de haver tentativas (boas) de fazé-lo, permanece em um
nivel abstrato, quase configurando uma caixa-preta. Ler, reler, reler e reler, buscar
unidades de significado, comecar agrupando pelos extremos, buscar entender “o
qué” e “o como” sdo algumas orientacdes, Uteis, mas que indicam mais o que
fazer do que como fazer.

Provavelmente inspirada pelo design thinking e por Gherardi e Perrotta
(2014), o processo de andlise de dados dessa Tese foi realizado entre as maos e a
cabeca. Os processos mentais, intuitivos, € insights, certamente continuardao na
caixa-preta, mas o procedimento manual pode acender uma luz que contribua, sem
a intencdo de prover um passo a passo, para outros processos de andlise. Essa € a

proposicao 10, apresentada a seguir.

Proposicao 10
A andlise de dados para a constru¢do do espago de resultado, na fenomenografia,
pode ser realizada pelas maos e acompanhada pelos olhos. Manipular os dados

concretamente e té-los a vista em sua totalidade, contribui para a formacao dos
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grupos (unidades de significado), bem como para a constru¢cdo das categorias

descritivas e das dimensdes explicativas.

Como exposto no Capitulo Método de Pesquisa (o processo todo pode ser
lido naquela secdo), com a ajuda de post-its, papéis brancos e uma parede, os
dados do campo — as falas das entrevistas — foram sendo manipulados, de acordo
com seus significados, chegando a constru¢do das categorias descritivas e das
dimensdes explicativas.

Escrever a mao as falas nos post-its, exp0-los aos olhos e ir organizando, ora
por tema, ora por “ideia” de categoria, ora por caracteristicas relacionadas as
dimensdes explicativas que se formam, sdo a¢des que ajudam a construir uma
intimidade com os dados que, talvez, um teclado e uma tela de computador ndo
consigam.

Essa experiéncia ilustra, em um processo de pesquisa cientifica, como a
visualidade e a prototipagem — principios emprestados do Design — podem ajudar
no processo de aprendizagem generativa, no qual “uma nova solucdo para um

problema complexo” € construida.
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Consideracoes finais

Resgatando o objetivo final desse trabalho — gerar um esquema tedrico que
dé suporte a construcdo de uma cultura de aprendizagem generativa nas
organizacdes —, é possivel concluir que a adocdo da abordagem do design thinking
pode guiar os individuos, ou grupos, em um percurso de aprendizagem na prética
do dia a dia nas organizag¢des, contribuindo para a criacdo de rotinas guiadas por
uma logica de aprendizagem, o que pode ser percebido como o microcosmo de
uma cultura de aprendizagem.

Essa contribui¢cdo parte, essencialmente, do foco nas pessoas, do olhar para
fora, com empatia, da énfase na colaboragdo e no processo de inquiri¢do (inquiry)
— com direito a imersdo no contexto da situagdo, a experimentacao, teste, erro,
acerto.

De forma holistica, a aprendizagem guiada pela abordagem do DT, a partir
da percepcdo dos entrevistados nessa pesquisa, € concebida com trés focos
diferentes: a aprendizagem contextual, a comportamental e a solidaria. Os
individuos que aprendem ora miram sua consciéncia focal em uma concepg¢ao, ora
em outra. Essas trés formas diferentes de experienciar e perceber o fendmeno da
aprendizagem, em conjunto, compdem o que pode ser configurado como o
microcosmo de uma cultura de aprendizagem, na qual a aprendizagem estd
impregnada nas rotinas organizacionais, de forma organica, favorecendo a
realizacdo de préticas com foco na eficacia.

A prética, o pensamento e a cultura baseados em aprendizagem configuram
trés concepgdes do fendmeno que estdo entrelagcadas por uma relacdo de
interdependéncia e parecem ser mutuamente constituintes. Existe uma hierarquia
de complexidade entre as trés concepgdes, € 0 que se sugere buscar, nas

organizagoes, € a coexisténcia das trés e o transito de mao dupla entre elas.
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O que se formulou, nesse trabalho, como framework teérico, foi uma
abordagem de Aprendizagem Organizacional, que propde a aprendizagem
generativa como a légica que guia as rotinas organizacionais, para a construcao de
uma cultura de aprendizagem. A aprendizagem generativa € a que leva a
inovacdo, e, quando levada a cabo por meio de uma heuristica centrada nas
pessoas, gera mais valor para as organizagdes, para seus Usudrios e para as
proprias pessoas.

Essa € uma Tese sobre aprendizagem. Por isso é, sobretudo, a respeito de
pessoas. Pessoas que aprendem, pessoas que “sdo aprendidas”, pessoas que
colaboram, que investigam e criam para pessoas. Entende-se que os individuos
sa0 o micro-fundamento dos processos de aprendizagem, bem como o seu
proposito. Esse foco dado a aprendizagem individual tem a sua relevancia
ressaltada por Pettit, Crossan e Vera (2017), que apontam que ‘“hd poucos
trabalhos revelando como os fatores individuais afetam o processo global de
Aprendizagem Organizacional multi-nivel” (p.448).

Apesar de ter sido a aprendizagem do individuo o foco desse estudo, ndo se
despreza a aprendizagem grupal, o trabalho coletivo, seja em equipes ou em redes.
Pelo contrario, acredita-se que individuos juntos aumentam exponencialmente sua
capacidade de aprender e criar. Dessa forma, € assumida a frustracdo de nao ter
alcancado essa dimensdo da aprendizagem, uma vez que nao se configurou como
um dado emergido do campo. Sugere-se, entdo, que, ampliando o locus da
aprendizagem e indo para fora das rotinas organizacionais, seja estudada o que
poderia ser uma learning-based network, buscando-se entender como uma logica
de aprendizagem poderia guiar a pratica dessas redes. Formaliza-se, assim, a
primeira perspectiva de pesquisas futuras.

Se falamos de pessoas, e de pessoas resolvendo problemas que envolvem
outras pessoas, a empatia assume importancia central. Muito tem se falado sobre a
empatia como capacidade essencial para o mundo conflituoso de hoje, mas é
preciso alargar o conceito de “o entendimento do outro” para “a a¢do pelo bem
estar do outro”. Esse movimento pode comegar pelo bem estar no trabalho, nas
organizacdes. Propor priticas que favorecam a criacdo de empatia e a
colaboracdo, como feito nesse trabalho, pode contribuir nesse sentido, na medida
em que essas praticas propiciam a experiéncia de viver a empatia — dos dois lados

— e a de viver o resultado dessa experiéncia. De acordo com Dewey, € preciso
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viver a experiéncia e o resultado da experiéncia para que haja aprendizagem. Esse
¢ um aspecto que traz relevancia para esse trabalho, mas que merece um “zoom”
em estudo futuro, talvez de forma interdisciplinar com a Psicologia. Formaliza-se,
assim, a segunda perspectiva de pesquisas futuras.

Como dito ha pouco, o foco dado ao individuo nesse estudo ndo significa o
desprezo pelo coletivo. A pratica guiada pela abordagem do DT € coletiva, mas as
experiéncias e percepcdes relatadas nas entrevistas ndo ressaltaram essa
perspectiva. A percep¢cao de que a interagdo com outros individuos é condi¢ao
para a aprendizagem foi verbalizada, mas o foco foi mantido na aprendizagem do
individuo, o que leva a identificacdo de uma terceira perspectiva de estudos
futuros. Investigar se a abordagem do DT pode facilitar o desenvolvimento de
competéncias coletivas, ja que € uma pratica que se configura como uma atividade
coletiva, pode ser uma avenida a ser desbravada por estudiosos do tema. Sera que
a coexisténcia das trés concepcdes de aprendizagem pode configurar a formacao
de uma competéncia coletiva em resolucio de problemas complexos?

Vale voltar a principal competéncia para os proximos anos apontada pelo
Férum Econdmico Mundial — resolucdo de problemas complexos. O mundo é
voldtil, incerto, complexo e ambiguo (V.U.C.A.), onde tudo muda o tempo todo.
Novas solucdes sao demandadas constantemente, ja que a mudanca de cendrio é
constante. Nessa situac@o, ter uma heuristica para a geracdo de novas solugdes
pode significar a competéncia para resolucdo de problemas complexos. O DT
pode ser essa heuristica. Certamente, ndo a Unica. Buscar outras formas de guiar
as rotinas organizacionais por uma légica de aprendizagem pode ser um objeto de
estudo futuro — lembrando que é preciso diferenciar a aprendizagem adaptativa da
generativa e identificar quando uma ou outra estd sendo praticada.

Essa identificagdo nos remete ao conceito de organizagdes ambidestras que
vem sendo abordado em estudos organizacionais recentes. Uma das dificuldades
observadas nas organizacdes que vém buscando um modelo ambidestro € a
integracdo entre “os dois lados” da organizacdo. Se o lado da exploitation e da
eficiéncia buscar guiar suas rotinas e seus projetos por uma logica de
aprendizagem, talvez minimize o gap de integracdo entre os dois lados. Um
estudo intervencionista e participativo, como uma pesquisa-acdo, por exemplo,
pode ser um caminho interessante para entender se e como essa a¢ao poderia ser

desenvolvida e qual seria o seu impacto.
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H4, no grupo de vinte e um entrevistados, seis que trabalham em uma
mesma empresa. Foi possivel observar, nesse caso, diferentes percep¢des, de
pessoas de diferentes dreas e cargos, sobre o fendmeno de implanta¢do do uso do
DT na organizagdo, além do fendmeno objeto dessa tese (a aprendizagem). Esse
“brinde” trouxe a possibilidade de vislumbrar, de maneira contextualizada, como
a terceira concep¢do de aprendizagem — learning-based culture — depende de
fatores exdgenos ao individuo, como, por exemplo, o patrocinio da alta gestao.
Ficou claro nas entrevistas que a participagdo da alta gestdo no processo de
idealizacdo e implantacdo teve papel determinante no andamento dos projetos e
consequente incorporacdo do mindset de aprendizagem em algumas rotinas
organizacionais. Fazer um estudo de caso nessa empresa, e entender a fundo como
esse processo aconteceu, estd na minha agenda de pesquisas futuras.

Se, por um lado, a selecdao de entrevistados permitiu ter acesso a esse caso,
por outro, ficou a impressdao de que faltaram algumas personas no estudo. A
sensacao de que faltavam pessoas da drea de tecnologia, ou da drea de criagcao de
produtos ou servigos inovadores, me acompanhou durante o processo de andlise
de dados. Essa falta pode ter configurado uma limita¢do do presente estudo, mas
pode ter sido consequéncia da delimitacdo do estudo a aprendizagem situada nas
rotinas organizacionais. Vale retomar o conceito de rotinas organizacionais para
entender se a falta, enfim, € uma questao de limitagdao ou de delimitacao.

“Uma rotina organizacional ¢ um padrdo de acdes interdependentes,
repetitivo, reconhecivel, envolvendo multiplos atores” (FELDMAN e
PENTLAND, 2003, p. 95). Por outro lado, mas ndo de forma contraditéria, “as
rotinas podem prover uma estrutura que possibilita dinamismo, progresso e
inovacdao” (EDMONDSON e ZUZUL, 2016, p. 182). Se pensarmos na heuristica
do DT, parece possivel afirmar que se trata dessa estrutura. A heuristica ¢ um
padrao de acdo. O que muda é a experi€ncia, o “recheio”, de acordo com o
contexto e a situacdo a ser resolvida, e a descoberta que € feita. Dessa forma, é
possivel caracterizar o processo proposto pelo DT como uma rotina
organizacional, o que traz como consequéncia o entendimento de que projetos
realizados em empresas, guiados pela heuristica do DT, podem ser considerados
rotinas organizacionais. Assim, justificam-se os diferentes contextos dos
entrevistados — os diferentes tipos de rotinas —, a0 mesmo tempo em que frustra-se

com o que pode ter sido, de fato, uma limitagdo.
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Voltando aonde tudo comegou — ao espaco de resultado do estudo a respeito
da aprendizagem no contexto de job rotation, e a intencdo de se aprofundar na
terceira categoria daquela fenomenografia —, € possivel concluir que as duas
primeiras concepg¢des encontradas na presente Tese representam um zoom na
terceira categoria do estudo anterior. No estudo realizado na situacdo de job
rotation, a aprendizagem que resulta em inovagdo (terceira categoria) envolve a
aprendizagem sobre um novo contexto — entender o novo cliente, o novo mercado,
0s novos stakeholders —, uma vez que a mudanca do posto de trabalho envolve
uma nova situacdo de desconhecimento ou ignorancia. Nao hd, no entanto, nas
situagdes experienciadas naquela pesquisa, uma forma de aprender explicitamente
estruturada, como no caso das experi€ncias guiadas pelo DT. Pode-se dizer que ha
o mindset de aprendizagem, como nas situagdes de DT, que guia o processo de
aprendizagem. Essa relacdo entre as categorias construidas nas duas pesquisas nao
tem em comum somente uma das pesquisadoras. Tanto a situacdo de lidar com a
ignorancia que o job rotation desencadeia, quanto o processo de resolucdo de
situacdes de desconforto, ou de problemas, guiado pelo DT, sdo situacdes
intensivas em aprendizagem. Sdo situacdes que dependem de uma légica de
aprendizagem guiando a prética para que se tenha “um final feliz”.

De acordo com Wenger (2009), situacdes intensivas em aprendizagem sao
as que “mexem com o nosso senso de familiaridade, quando somos desafiados
além da nossa habilidade de responder, quando queremos nos engajar em novas
praticas e buscamos fazer parte de novas comunidades” (p. 213). Nosso senso de
familiaridade € balangado em indmeras situagdes: quando nos deparamos com um
contexto novo, um cliente novo, um problema novo — seja em processos ou em
resultados organizacionais —, uma equipe nova, um chefe novo, um subordinado
novo, uma meta nova, uma nova tecnologia, um novo concorrente, um novo
servico ou produto no mercado etc. Ou seja, praticamente o tempo todo estamos
lidando com situa¢des ndo familiares, de incerteza ou de desconforto, o que nos
leva a acreditar que sempre estamos executando rotinas que precisam ser guiadas
por uma légica de aprendizagem, mesmo as que aparentam firme estabilidade ou

que nao sao rotuladas como rotinas para resolucdo de problemas.
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Se, por um lado, as duas primeiras categorias do espago de resultado dessa
tese podem ser entendidas como um zoom na terceira categoria do estudo no
contexto de job rotation, por outro lado, a terceira categoria do presente estudo
vai além do encontrado no estudo anterior e apresenta uma concep¢ao de
aprendizagem mais complexa em termos de abrangéncia social e de impacto.
Também pode ser caracterizada como uma situagdo intensiva em aprendizagem,
se tomarmos as situacdes de engajamento em novas praticas e participacdo em
novas comunidades de pratica, de acordo com Wenger (2009).

Entender que a aprendizagem deve ser elemento constituinte da ldgica
subjacente a pratica das rotinas organizacionais, € que as rotinas organizacionais
guiadas por essa légica passam a ser o microcosmo de uma cultura de
aprendizagem, é o que se apresenta nessa Tese como avanco tedrico nos campos
da Aprendizagem Organizacional e das Rotinas Organizacionais. A intengdo € que
a abordagem de Aprendizagem Organizacional proposta, além de representar uma
significativa contribuicdo tedrica, represente, também, uma “teoria interessante”
aos praticantes (ALVESSON e SANDBERG, 2011). Essa inten¢ao foi guiada por
duas acdes durante o processo de pesquisa: construir as questdes de pesquisa com
base em uma problematizacio (ALVESSON e SANDBERG, 2011) e buscar
capturar a légica da pratica (SANDBERG e TSOUKAS, 2011) por meio da
fenomenografia, a partir da percep¢do dos entrevistados a respeito dessa prética,
em uma perspectiva de segunda ordem.

A problematizacido que deu origem ao estudo partiu da ideia de que hd uma
distingdo essencial entre uma practice-based learning e uma learning-based
practice. Uma practice-based learning, apesar de inserir a aprendizagem na
pratica, ndo necessariamente as vé como entwined. Quando pensamos em uma
learning-based practice, a aprendizagem passa a ser a logica da prética, portanto,
elementos indissocidveis e entwined (a pratica organizacional e a aprendizagem).
A partir dessa ideia, foi construida a questdo de pesquisa relacionada a rotinas
guiadas por uma légica de aprendizagem, que orientou a pesquisa.

Se a suposi¢do, ou a tese inicial, era a de que ha rotinas que sdo guiadas por
uma ldégica de aprendizagem, era necessdario capturar a logica da préatica
investigada. Para que a captura fosse lograda, as “orientacdes” de Sandberg e

Tsoukas (2011) serviram de guia e buscou-se:
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“focar no entwinement entre pessoas e artefatos” (p. 346, traducdo livre)
— buscou-se entender como os artefatos (o proprio DT e suas
ferramentas) serviram de mediador da aprendizagem e de que forma as
pessoas se entrelacavam a eles no processo. As dimensodes explicativas
“como se aprende” e “o papel do DT na aprendizagem” contribuiram
para esse entendimento.

“Focar ‘no que as pessoas estdo fazendo’, revelando padrdes de
sociabilidade, uso de ferramentas e empowerment” (p. 346, tradugdo
livre) — o foco “no que as pessoas estdo fazendo” foi buscado na
elaboracdo do roteiro de entrevista, que possibilitou que, de forma
aberta, os entrevistados relatassem suas experiéncias praticas. Esses
relatos trouxeram a tona como as interacdes com outras pessoas € com
as ferramentas aconteciam, bem como o papel de agente que cada um
assumia. A dimensdo explicativa “como se aprende” captura esses
elementos.

“Zooming in em como a atividade € realizada pelo uso do corpo e das
ferramentas, revelando o sentido pelo qual a pratica € realizada” (p.
346, traducdo livre) — a fenomenografia talvez ndo permita que se
capture esses elementos, mas permitiu entender como as maos
(prototipagem) e os olhos (visualidade) ddo sentido a pratica dos
entrevistados. A dimensdo explicativa “como se aprende” e a segunda
concepcdo de aprendizagem - learning-based thinking — ajudam a
explicitar o que se viu nesse zooming in.

“Explorar os padroes de exceléncia subjacentes a prética, focando em
perceber o que é considerado sucesso ou fracasso, revelando o que
interessa ao praticante e o que distingue a pratica (identidade)” (p. 346,
tradugdo livre) — os padrdes de exceléncia puderam ser captados pela
abertura no relato das experiéncias nas entrevistas, e foram explicitados
pelas dimensdes explicativas “como se aprende”, “resultado da
aprendizagem” e “valor da aprendizagem”. Aspectos relacionados a

identidade podem ser observados com base no mindset do designer.
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Os autores sugerem, ainda, que se faca um (5) “zoom out para a relacdo
entre vdrias préiticas — percebendo o que torna a pratica possivel, explorando os
recursos requeridos para a pratica e como eles s@o adquiridos de outras praticas —
permitindo entender conexdes e possibilidades” (p. 346, tradugdo livre). Essa
ultima orientacdo foi além do escopo desse estudo, mas pode configurar uma
oportunidade de estudo futuro.

Por fim, uma vez que este estudo partiu da pratica, acredita-se que ele
represente uma contribuicdo pratica significativa para o campo da Gestdo
Organizacional, por meio da operacionalizacdo de suas proposicdes, para a
implantacdo de uma cultura de aprendizagem que tenha como microcosmo as

rotinas organizacionais guiadas pela l6gica da aprendizagem generativa.

6.1.
A Tese como experiéncia de aprendizagem

Nao poderia finalizar uma Tese sobre aprendizagem sem, antes, relatar a
minha experiéncia de aprendizagem como pesquisadora.

O estudo teve seu ponto de partida em uma situagdo de incomodo — como
propiciar o transito dos individuos para a terceira categoria do espaco de resultado
do estudo realizado no contexto de job rotation? A percepcao de que esse transito
era necessario aliada a incerteza de como fomentd-lo foi o que levou a uma
primeira “imersao” no campo de estudo e vislumbrou-se a abordagem do design
thinking como uma possivel mediacdo para esse transito. A partir de um primeiro
entendimento da abordagem, e da suposicao de que o DT seria uma learning-
based practice, foram construidas as questoes de pesquisa.

Apods a tentativa frustrada de realizar uma pesquisa-acao, ja relatada no
capitulo de introdugdo, encontrei na fenomenografia o método que poderia me
levar as “respostas” que buscava. E, assim, mergulhei no universo das
experiéncias dos 21 entrevistados, e cheguei ao espaco de resultado construido.

Nesse processo, a partir das percepcoes e das experi€éncias dos
entrevistados, experienciei a aprendizagem a respeito do objeto de estudo,
construindo um entendimento acerca da aprendizagem nas rotinas

organizacionais.
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Experienciei a aprendizagem generativa, quando, a partir da andlise dos
dados, construi as categorias descritivas, descritas pelas dimensdes explicativas,
que constituiram o espaco de resultado e descreveram as concepgdes de
aprendizagem criadas na minha relacdo com as experiéncias dos 21 entrevistados.

Nessa construcdo, experienciei um processo abdutivo, de verdade. A
literatura me ajudou, em um primeiro momento, a delimitar a drea substantiva do
estudo. Em momento posterior, dialogou com os dados — com a minha mediagao —
e contribuiu para explicd-los e para que fosse possivel construir um produto que
configurasse um avango na teoria existente.

Experienciei uma forma de analisar os dados inédita para mim. Viver a
experiéncia do “between the hand and the head’ foi fundamental para a
compreensdo de o que significa isso, exatamente, em uma atividade nao manual
ou corporal, mas cognitiva. Ou melhor, entender que uma atividade cognitiva é,
também, manual e corporal.

Experienciei o knowing e o doing, na medida em que construia o
conhecimento do pesquisar enquanto pesquisava. Foi uma experiéncia de
aprendizagem por meio de uma inquiry guiada pela abordagem da
fenomenografia.

Errar, refazer, achar que esta certo, errar de novo, chegar a um “resultado”
aceitavel, fez parte do processo — o que ja era de se esperar em um processo de
aprendizagem.

Nenhuma dessas experiéncias aconteceu sem emocdo. Frustracoes,
incertezas, culpas, insegurangas, cansaco, preguica ¢ medos permearam todo o
percurso. Felizmente, curiosidade, engajamento, comprometimento, energia,
alegria e diversao, também. A sensacdo de viver na prépria pele muito do que ja li
e reli sobre aprendizagem, e havia tomado como correto, foi reconfortante.

O maior medo que me acompanhou durante o processo foi ndo conseguir
chegar a construcao de um framework teérico que, de fato, fosse interessante para
os praticantes. A minha veia pragmadtica buscou, o tempo inteiro, construir uma
pesquisa calcada na préitica e que servisse para alguma transformacgdo dessa
pratica. Essa busca me ajudou a trabalhar pela validade da pesquisa, uma vez que
um importante indicador de validade da pesquisa fenomenografica € a utilidade do
espaco de resultado para a transformacao da prética. A constru¢io das proposi¢coes

a partir do espago de resultado teve esse objetivo.
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O parédgrafo anterior evidencia o alinhamento tedrico-metodolégico — entre
o Pragmatismo e a Fenomenografia — e que pode ser ampliado a epistemologia,
com base na racionalidade pratica proposta por Sandberg e Tsoukas (2011).

Por fim, experienciei o avanco na constru¢cdo do meu mindset de
pesquisadora e a minha entrada na drea de periferia da comunidade de prética dos
pesquisadores. Espero andar dai para o centro. O que ndo me falta € agenda aberta

para isso.
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WHY interview

You want to understand a person’s thoughts, emotions, and motivations, so that you can determine how to
innovate for himor her. By understanding the choices that person makes and the behaviors that person
engages in, you can identify their needs, and design to meet those needs.

HOW to interview

Askwhy. Even when you think you know the answer, ask people why they do or say things. The answers
will sometimes surprise you. A conversation started from one question should go on aslong as it needs to.
Never say “usually” when asking a question. Instead, ask about a specific instance or occurrence, such as
“tell me about the last timeyou _”

Encourage stories. Whether or not the stories people tell are true, they reveal how they think about the
world. Ask questionsthat get people telling stories.

Look for inconsistencies. Sometimes what people say and what they do are di fferent. These
inconsistencies often hide interesting insights.

Pay attention to nonverbal cues. Be aware of body language and emotions.

Don't be afraid of silence. Interviewers often feel the need to ask another question when there is a pause.
If you allow for silence, a person can reflect on what they've just said and may reveal something deeper.
Don't suggest answersto your questions. Even if they pause before answering, don't help them by
suggesting an answer. This can unintentionally get people to say things that agree with your expectations.
Ask questions neutrally. “What do you think about buying gifts for your spouse?” is a better question than
“Don’t you think shoppingis great?” because the first question doesn't imply that there is aright answer.
Don’t ask binary questions. Binary questions can be answered in a word; you want to host a conversation
built upon stories.

Make sure you're prepared to capture. Always interview in pairs. If thisis not possible, you should use a
voice recorder—it isimpossible to properly engage a user and take detailed notes at the same time.

= 10 = Visual adapted from Michael Barry, Point Forward d . &) 35 ©),09%
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Extreme Users

WHY engage with extreme users

Designers engage with users (people!) to understand their needs and gain insights about their lives. They
also draw inspiration from their work- arounds and frameworks. When you speak with and observe extreme
users, their needs are amplified and their work- arounds are often more notable. This helps you pull out
meaningful needs that may not pop when engaging with the middle of the bell curve. However, the needs
that are uncovered through extreme users are often also needs of a wider population.

HOW to engage extreme users

Determine who’sextreme

Determining who is an extreme user starts with considering what aspect of your design challenge you want
to explore to an extreme. List anumber of facets to explore within your design space. Then think of
people who may be extreme in those facets. For example, if you are redesigning the grocery store
shopping experience you might consider the following aspects: how groceries are gathered, how payment is
made, how purchase choices are made, how people get their groceries home, etc. Then to consider the
aspect of gathering groceries, for example, you might talk to professional shoppers, someone who uses a
shopping cart to gather recyclables (and thus overloads the cart), product pullers for online buyers, people
who bring their kids shopping with them, or someone who doesn't go to grocery stores.

Engage
Observe and interview your extreme user as you would other folks. Look for work- arounds (or other
extreme behaviors) that can serve as inspiration and uncover insights.

Look at the extreme in all of us
Look to extreme users for inspiration and to spur wild ideas. Then work to understand what resonates with
the primary users you are designing for.

11 i photo: flickr/ bitchcakesny d (3,35 ©), & &
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Anal ogous Enypat hy

WHY use analogous empathy

During empathy work, analogies can be a powerful tool for developing insights that aren’t obviousina
direct approach. Analogous needfinding spaces can offer up inspiration, away to get unstuck, a fresh
perspective on a space, or a useful work-around when direct observation isdi fficult.

HOW to use analogous empathy

Identify specific aspects of the space that you're interested in

Get your team together to talk about what aspects of the empathy space you're exploring are particularly
interesting. If you're looking at hospitals, for example, you may be focusing on extreme time pressures,
very high stakes decisions or perhaps long wait times. Look for spacesthat are tangential to your design
challenge, but share enough attributes that there may be insight cross-over.

Brainstorm opportunities for analogous spaces

If, for example, you think customer service is an important aspect of the space you're looking at, brainstorm
places you might go to find particularly strong (or weak) customer service. You may also want to
brainstorm

specific people you could interview about these analogous spaces, or how you might do a quick
observation.

Make an analogous inspiration board

Saturate a space with photos and quotes from your analogous space; this can help the team share
inspiration, or bring in the analogous insight later in the process.

12 photos: flickr/xcode, flickr/ watt dabney d {35, ©) & 3%,
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Enpat hy Map

WHY use an empathy map

Good design is grounded in a deep understanding of the person for whom you are designing. Designers
have many techniques for developing this sort of empathy. An Empathy Map is one tool to help you
synthesize your observations and draw out unexpected insights.

HOW to use an empathy map

UNPACK: Create afour quadrant layout on paper or awhiteboard. Populate the map by taking note of the
following four traits of your user as you review your notes, audio, and video from your fieldwork:

SAY:  What are some quotes and defining words your user said?

DO: What actions and behaviors did you notice?

THINK:  What might your user be thinking? What does this tell you about his or her beliefs?
FEEL:  What emotions might your subject be feeling?

Note that thoughts/ beliefs and feelings/ emotions cannot be observed directly. They must be inferred by
paying careful attention to various clues. Pay attention to body language, tone, and choice of words.

IDENTIFY NEEDS: “Needs” are human emotional or physical necessities. Needs help define your design
challenge. Remember: Needs are verbs (activities and desires with which your user could use help), not
nouns (solutions). Identify needs directly out of the user traits you noted, or from contradictions between
two traits —such as a disconnect between what she says and what she does. Write down needs on the side
of your Empathy Map.

IDENTIFY INSIGHTS: An “Insight” is a remarkable realization that you could leverage to better respond to
adesign challenge. Insights often grow from contradictions between two user attributes (either within a
quadrant or from two different quadrants) or from asking yourself “Why?” when you notice strange
behavior. Write down potential insights on the side of your Empathy Map. One way to identify the seeds
of insightsis to capture “tensions” and “contradictions” as you work.
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Journey Map
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WHY use ajourney map

To gain empathy for a person or understanding of one’s process through an experience, consider the
details of that process to illuminate areas of potential insights. Creating ajourney map is an excellent way
to systematically think about the steps or milestones of aprocess. A journey map can be used for your own
empathy work, or to communicate your findings to others.

HOW to use ajourney map

Create diagramsthat capture multiple observations, e.g. amap of auser’s day, amap of auser’s experience,
or amap of how aproduct moves through space and time (from manufacturingto store shelf to user’s
hands). Consider aprocessor journey that isrelevant, or even tangential to, your problem space. For
example, you could consider your user’s morning breakfast routine. You could capture every event of one
person’s exercise in amonth —and consider who she was with, where she came from, where she exercised,
and where she went afterwards. Or perhaps you are developing adating service website; you could
document every communication between two people before the first date. One important concernisto be
comprehensive within the variables you choose to capture. (Don’t overlook the opening of the window
shadesin the morningbreakfast routine.) What seems meaningless, could actually be the nugget that
developsinto astunninginsight. You can create ajourney map based on observation and interview —or you
might ask a user to draw ajourney map and then explainit to you.

Organize the datain away that makes sense: atimeline of events, anumber of parallel timelinesthat allows
for easy comparison, a series of pictures, or astack of cards. Thenlook for patterns and anomalies and
question why those themes or events occurred. Push yourself to connect individual eventsto alarger
context or framework. It is often the pairing of an observation with the designer’s knowledge and
perspective that yields ameaningful insight.
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WHY use a POV madlib

A point-of-view (POV) is your reframing of a design challenge into an actionable problem statement that
will launch you into generative ideation. A POV Madlib provides a scaffolding to develop your POV. A
good POV will allow you to ideate in a directed manner, by creating How-Might-We (HMW) questions
based on your POV (see “Facilitating Brainstorms”). Most of all, your POV captures your design vision —
your responsibility and opportunity as a designer is to discover and articulate the meaningful challenge.

HOW to use a POV madlib

Use the following madlib to capture and harmonize three elements of aPOV: user, need, and insight.
[USER] needsto [USERSNEED] because [SURPRISING INSIGHT]

Use awhiteboard or scratch paper to try out anumber of options, playing with each variable and the
combinations of them. The need and insight should flow from your unpacking and synthesis work.
Remember, ‘needs’ should be verbs, and the insight typically should not simply be a reason for the need, but
rather asynthesized statement that you can leverage in designing a solution. Keep it sexy (it should intrigue
people) and hold the tensionin your POV.

For example, instead of “A teenage girl needs more nutritious food because vitamins are vital to good health”
try “Ateenage girl with ableak outlook needs to feel more socially accepted when eating healthy food,
because in her hood a social risk is more dangerous than ahealth risk.” Note how the latter is an actionable,
and potentially generative, problem statement, while the former is little more than a statement of fact, which
spurslittle excitement or direction to develop solutions.

d. 00008
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Critical Reading Checklist

Critical Reading Checklist

WHY use a critical reading checklist

The CheckKlist is atool used to determine whether ateam has arrived at a meaningful, unique Point of View
(POV). The original “Critical Reading Checklist” tool was developed by David Larabee, of the Stanford
School of Education, and repurposed in the context of a design processto evauate POVs.

Use this Checklist to ensure that your team's POV is valid, insightful, actionable, unique, narrow,
meaningful, and exciting. While this method is not in itself su fficient to address the deficiencies of a POV, it
isagreat tool to think through and evaluate the usefulness of the POV.

HOW to use a critical reading checklist

We ask ourselves four basic questions about our Point of View:
1 What'sthe point? —What is your team's angle?

* What is your team's framework in statinga POV?

*Isit User-centered, Need-based, and Insight-driven?

2. Who says? —How valid is your team's POV?

«Is your position supported by findings from users?

«Isit adistillation of findings? Is this applicable outside of one colorful interview?
3. What'snew? —What is the value-add of your POV?

* Have you articulated your findings in a new way?

* Are they placed in the context of a user?

«If your POV doesn't feel new, try being more specific.

4. Who cares? —How is your POV significant?

* Your team should be excited at this point!

« Isthis work worth doing? If not, ask yourself why ?

* Reframe/ rephrase until you get it right.

d. 00008
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WHY create how might we questions

“How might we” (HMW) questions are short questions that launch brainstorms. HMWs are seeds for your
ideation that fall out of your point-of-view statement, design principles, or insights. Create a seed that is
broad enough that there are a wide range of solutions but narrow enough that the teamis provoked to
think of specific, unique ideas. For example, between the (possibly) too narrow “HMW create a cone to eat
ice cream without dripping” and the too broad “HMW redesign dessert” might be the properly scoped
“HMW redesign ice cream to be more portable.” It should be noted, the the proper scope of the seed will
vary with the project and how much progress you have made in your project work.

HOW to generate how might we questions

Begin with your Point of View (POV), insights, or problem statement. Create small actionable questions
that retain your unique and specific perspective. Write these questions beginning with the phrase, “How
might we..” It is often helpful to brainstorm the HMW questions before the solutions brainstorm. For
example, consider the following POV and resulting HMW statements.

Challenge: Redesign the ground experience at the local international airport
POV: Harried mother of three, rushing through the airport only to wait hours at the gate, needs to entertain
her playful children because “annoying little brats” only irritate already frustrated fellow passengers.

Amp up the good: HMW use the kids  energy to entertain fellow passenger?

Remove the bad: HMW separate the kids from fellow passengers?

Explore the opposite: HMW make the wait the most exciting part of the trip?

Question an assumption: HMW entirely remove the wait time at the airport?

Go after adjectives: HMW we make the rush refreshing instead of harrying?

1D unexpected resources: HMW leverage free time of fellow passengersto share the load?

Create an analogy from need or context : HMW make the airport like a spa? Like a playground?

Play against the challenge : HMW make the airport a place that kids want to go?

Change a status quo: HMW make playful, loud kids less annoying?

Break POV into pieces: HMW entertain kids? HMW slow a mom down? HMW mollify delayed passengers?

d. 00008
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Brainstormng
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WHY brainstorm

Brainstorming is a great way to come up with alot of ideas that you would not be able to generate by just
sitting down with a pen and paper. The intention of brainstorming is to leverage the collective thinking of
the group, by engaging with each other, listening, and building on other ideas. Conducting a brainstorm
also creates adistinct segment of time when you intentionally turn up the generative part of your brain and
turn down the evaluative part. Brainstorming can be used throughout a design process; of course to come
up with design solutions, but also any time you are trying to come up with ideas, such as planning where to
do empathy work, or thinking about product and services related to your project —as two examples.

HOW to brainstorm

Be intentional about setting aside a period of time when your team will be in “brainstorm mode” —when the
sole goal isto come up with as many ideas as possible, and when judgment of those ideas will not come into
the discussion. Invest energy into a short period of time, such as % or 30 minutes of high engagement. Get
in front of awhiteboard or around atable, but take an active posture of standing or sitting upright. Get
close together.

Write down clearly what you are brainstorming. Using a How-Might-We (HMW) question is agreat way to
frame a brainstorm (e.g. HMW give each shopper a personal checkout experience?). (See more on the
“How Might We™ Questions” method card.)

There are at least two ways to capture the ideas of a brainstorming:

1 Scribe:the scribe legibly and visually captures on the board ideas that team members call out. It is very
important to capture every idea, regardless of your own feelings about each idea.

2. All-in: Each person will write down each of his or her ideas as they come, and verbally share it with the
group. It isgreat to do this with post-it notes, so you can write your idea and then stick it on the board.

Follow and (nicely) enforce the brainstorming rules —they are intended to increase your creative output.

T E d. @000
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WHY prototype to test

Prototyping to test isthe iterative generation of low-resolution artifacts that probe di fferent aspects of
your design solution or design space. The fundamental way you test your prototypes is by letting users
experience them and react to them. In creating prototypes to test with users you have the opportunity to
examine your solution decisions as well as test your perception of your users and their needs.

HOW to prototype to test

Think about what you are trying to learn with your prototypes, and create low-resolution objects and
scenarios which probe those questions. Staying low-res allows you to pursue many di fferent ideas you
generated without committing to a direction too early on. The objective is not simply to create a mock-up
or scale model of your solution concept; it is to create experiences to which users can react. Bring
resolution to the aspects that are important for what you are tryingto test, and spend less e ffort on other
aspects. You also need to think about the context and testing scenario you will create to get meaningful
feedback. It is not always the case that you can just hand an object to someone on the street and get real
feedback. Test in the context that your solution would actually be used (or approximate the important
parts of that context). For example, if you are creating a consumer food storage system, let userstest it in
their kitchens at home —some of the nuanced but important issues will only emerge there.

Some tips for prototyping to test:

Start building. Even if you aren't sure what you're doing, the act of picking up some materials (paper, tape,
and found objects are a good way to start!) will be enough to get you going.

Don’t spend too long on one prototype . Move on before you find yourself gettingtoo emotionally
attached to any one prototype.

Build with the user in mind. What do you hope to test with the user? What sorts of behavior do you
expect ? Answering these questions will help focus your prototyping and help you receive meaningful
feedback in the testing phase.

ID avariable. Identify what’s being tested with each prototype. A prototype should answer a particular
question when tested.
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Prototypeto Decide

WHY prototype to decide

Often during the design process, it’s unclear how to proceed forward, particularly when team members
have mixed opinions. A prototype can frequently resolve team disagreements and help ateam decide
which design direction to pursue without having to compromise. The best way to resolve team conflicts
about design elementsisto prototype and evaluate them with users. Making and evaluating a prototype
informs design decisions. If anidea has been prototyped and passes muster with the group, it's a good sign
that the idea is worth pursuing further.

HOW to prototype to decide

Staying as low-resolution as possible, develop models of potential design candidates. Be sure to distill the
design problem down to discrete elements so you can isolate and be mindful of the variable you are
testing. Then try out the prototypes within your team, outsider peers, or, even better, take your prototypes
to users and get their feedback.

d.000608
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User -Driven Prot ot yping

WHY create a user-driven prototype

Whenever you engage a user with a prototype, you are trying to better understand him and perhaps his
reaction to your solution-in-progress. Often with prototypes, you ask the user to experience something
you created, and you gain insight by observing their reaction and by talking to them about the experience.
The intention with a user-driven prototype is to gain understanding by watching the user create something,
rather than try something that you developed.

The value of a user-driven prototype is that di fferent assumptions and desires are revealed when the user
is asked to create aspects of the design, rather than just evaluate or experience the prototype. The goal is
not to take what they made and integrate it into your design, but rather to understand their thinking and
perhaps reveal needs and features that you may not have thought of.

User-driven prototypes are often useful in early empathy work, as away to facilitate adi fferent kind of
conversation. User-driven prototypes are also useful after you have determined the context and form-
factor of your solution, to help think about some of the features and details of that solution.

HOW to create a user-driven prototype

The approach to creating a user-driven prototype isto set up aformat for your usersto create something
which leads to your understanding of how they are thinking. As an example, if you were creating a website
to allow usersto create custom t-shirts, a traditional early-stage prototype might be a mock-up of the
webpage with the features and buttons that you think might be appropriate. A user-driven prototype could
be to give your user ablank piece of paper and ask her to draw what she thinks the features should be.

You might provide alight scaffolding to get her going, such as a piece of paper with boxes in the layout of a
possible website, and then ask her to create the content for those boxes. Of course, there is an entire
spectrum of how much you provide and how much you ask your user to create. You need to find the
balance of a prototype that is scaffolded enough that the user feels that she can be generative, but open
enough that you learn outside of your own biases and assumptions.

Other examples of user-driven prototypes include: asking a user to draw something (“draw how you think
about going to the doctor”), to make an object with simple materials (“make abag for diapers and baby
supplies, using this paper and tape”), or to compile things (“tear out pictures from these magazines that
represent your ideal mall shopping experience”).

38 :: photo: flickr/ivt-ntnu d . {3 3% @ & '3%
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Feedback Capt ure Grid

WHY use a feedback capture grid

Use a feedback capture grid to facilitate real-time capture, or post-mortem unpacking, of feedback —times
when presenter-critiquer interaction is anticipated. This can be used either to give feedback on progress
within the design team or to capture a user’s feedback about aprototype. You use the grid because it
helps you be systematic about feedback, and more intentional about capturing thoughtsin the four
different areas.

HOW to use a feedback capture grid

1 Section off ablank page or whiteboard into quadrants.
2. Draw aplusin the upper left quadrant, adeltain the upper right quadrant, a question mark in the lower
left quadrant, and a light bulb in the lower right quadrant.

It's pretty simple, really. Fill the four quadrants with your or a user’s feedback. Things one likes or finds
notable, place in the upper left; constructive criticism goes in the upper right; questions that the
experience raised go in the lower left; ideas that the experience or presentation spurred go in the lower
right. If you are giving feedback yourself, strive to give input in each quadrant (especially the upper two:
both “likes” and “wishes”).
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| Like, | Wish, What If

WHY use I Like,1Wish, What if

Designers rely on personal communication and, particularly, feedback, during design work. You request
feedback from users about your solution concepts, and you seek feedback from colleagues about design
frameworks you are developing. Outside the project itself, fellow designers need to communicate how
they are working together as ateam. Feedback is best given with |-statements. For example, “| sometimes
feel you don't listento me” instead of “You don't listen to aword | say.”

Specifically, “I like, | wish, What if” (IL/ IW/WI) is a simple tool to encourage open feedback.

HOW to use I Like, I Wish, What if

The I/ IW/WI method is aimost too simple to write down, but too useful not to mention. The format canbe
used for groups as small as apair and aslarge as 100. The simple structure helps encourage constructive
feedback. Meet asagroup and any person can expressa“Like,” a“Wish,” or a“What if” succinctly asa
headline. For example you might say one of the following:

“Ilike how we broke our teaminto pairsto work.”

“I wish we would have met to discuss our plan before the user testing.”

“What if we got new team members up to speed with ahack-a-thon?”

The third option “What if...” has variants of “ wonder ...” and “Howto...”
Use what works for your team.

Asagroup, share dozens of thoughtsin asession. It is useful to have one person capture the feedback (type

or write each headline). Listen to the feedback; you don’t need to respond at that moment. Use your
judgment asateamto decide if you want to discuss certain topicsthat arise.
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