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RESUMO

Este trabalho se trata de uma pesquisa bibliografica que tem o objetivo de avaliar a
insercdo do design e suas caracteristicas interdisciplinares e multidimensionais no contexto da
educacdo escolar. Foram revisados autores que ja abordaram este contetdo, e também foi
efetuada uma investigacdo sobre formas de aplicacdo, métodos de ensino, tarefas aplicadas,
experiéncias obtidas e resultados colhidos. Durante a pesquisa, foi feita a aplicagdo de uma
atividade projetual em sala de aula, com a intencdo de estar em contato direto com as teorias
analisadas no trabalho e que serviu como uma importante experiéncia neste processo. Outra
verificacdo importante se da pela avaliacdo da proposta de ensino descrita por Tim Ingold, que
aborda a correspondéncia entre individuos e a educacdo por meio da atencdo, que no dominio
deste estudo se caracterizardo como uma nova abordagem para que o design possa ser inserido
no dmbito escolar, trazendo uma alternativa viavel ao ensino tradicional e aos problemas

educacionais que este modelo acarreta.

Palavras-chave: Design. Correspondéncia. Educacéo infantil. Aprendizado.



ABSTRACT

This work emerges as a bibliographical research that aims to evaluate the insertion of
design and its interdisciplinary and multidimensional characteristics in the context of school
education. Here will be reviewed authors who have addressed this content, and an investigation
will be made on application forms, teaching methods, applied tasks, experience gained and
obtained results. During the research, one project activity was applied in a classroom, with the
intention of being in direct contact with the theories analyzed in this work and that served as an
important experience in this process. Another important verification is the evaluation of the
teaching proposal described by Tim Ingold, which addresses the correspondence between
individuals and education through the attention, which in the domain of this study will be
characterized as a new approach so that the design can be inserted in the school sphere, bringing

a viable alternative to traditional education and the educational problems that this model entails.

Keywords: Design. Correspondence. Child education. Learning.
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INTRODUCAO

Tem-se visto nos ultimos tempos uma disseminacdo desenfreada dos termos design e
designer, e também ¢ notado que “[...] o design € reconhecido por um niimero cada vez maior
de pessoas como um modo de pensar e um comportamento aplicaveis a inimeras situagdes.”
(MANZINI, 2017, p.43), mas ainda assim, para o publico geral, as definicGes desta atividade
sdo imprecisas.

Nem todas as pessoas tém nocao disso, mas em algum momento de suas vidas elas
enfrentaram o mesmo dilema de um profissional de design: se depararam com um problema
desconhecido, e precisaram buscar ferramentas para chegar a uma solugéo aceitavel. Este pode
ser um exemplo bem simplificado, mas segundo Manzini (2017), a solucéo de problemas é uma
das formas de atuacdo do designer, e também um caminho para se chegar a conclusao de que
todo ser humano esté apto a exercer sua criatividade e por consequéncia, aplicar um modo de
design no seu cotidiano, s6 que de forma difusa.

E se mais pessoas fossem instigadas a desenvolver o potencial de design que possuem
para desenvolver habilidades indispensaveis para o seu crescimento? Manzini (2017) afirma
que isso seria um passo importante para o progresso humano.

Assim surge a proposta para esta pesquisa, que é a de examinar a aplicacdo de um modo
de pensar design desde a tenra idade, por meio da educacao da atencdo, rompendo os grilhdes
da educagéo convencional, como proposto por Ingold (2017). Ao discorrer sobre as escolas, ele

afirma que:

[...] o que é ensinado e aprendido nelas seré separado da vida cotidiana, levando a
uma bifurcagdo entre a exceléncia técnica e o conhecimento ordinario pelo qual o
panorama da educacao deixara de ser de variagdo continua, dando lugar a picos de
conhecimento, sobressaindo de uma base homogénea e isotropica do senso comum
(op. cit., p.16, tradugdo nossal).

Para que a interdisciplinaridade do design possa ser inserida num curriculo macante e
repetitivo, e que seja compreendida de forma integral, se faz necessaria também uma revisao
sobre a postura do educador, que ndo deve ser a do autoritirio e detentor de todo o
conhecimento, mas sim uma postura “[...] integradora, motivadora e mediadora de tal maneira
que seu exemplo sirva de inspiragdo para o aluno.” (MARTINS; COUTO, 2015, p.434).

11...] what is taught and learned in them will be split apart from everyday life, leading to a bifurcation between
technical excellence and ordinary knowledge by which the landscape of education will cease to be one of
continuous variation, giving way instead to spikes of expertise, sticking up from a homogeneous and isotropic
base of common sense.
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Deste modo, o objetivo geral deste trabalho é:

« Auvaliar aimplantacdo das préaticas de design no ensino escolar, sob a perspectiva

da educacéo por meio da atengéo.

E, por conseguinte, os objetivos especificos sdo:

- Definir de forma sucinta o que é o design, quais as atribui¢es de um designer e
de que forma seu conhecimento pode contribuir para a educacéo infantil;

 Revisar autores que discorrem acerca do ensino de design para criangas, ou no
ambiente escolar e expor suas visdes e abordagens com relacdo ao tema;

 Mostrar casos nos quais a aplica¢do de design no circulo escolar foi empregue e
expor os resultados colhidos;

- Descrever a correspondéncia proposta por Tim Ingold, e sua aplicacdo no
contexto da escola com base na educacgdo por meio da atencao;

« Aplicar uma atividade de cunho projetual no contexto da sala de aula para um
melhor entendimento da relagdo educador-aluno, e assimilagcdo das etapas de projeto
pelos aprendizes;

« Construir um estudo coerente e completo, que sirva de base para maior

desenvolvimento e aplicagdo posteriores.

A justificativa para essa pesquisa se apresentou com base em estudos da metodologia
de Bruno Munari (1981) que descreve seu método projetual de forma simples, utilizando uma
receita de arroz, oferecendo uma possibilidade de aproximar o design do cidaddo comum, que,
caso seja possivel, possa utilizar estes processos para otimizar atividades cotidianas no seu
contexto, ou no contexto da sua comunidade.

Para Manzini (2017), atualmente a aplicacdo do design para a execucdo de tarefas e
projetos ja ndo é uma pratica exclusiva dos profissionais da area, ao afirmar que os termos
design e designer “[...] tém sido satisfatoriamente aplicados a nogdes, atividades e pessoas
muito alem daquelas encontradas na comunidade tradicionalmente reconhecida pelo uso desses
termos” (op. cit., p.43).

O autor cita a fungdo do designer como um solucionador de problemas, e que essa
definicdo remonta ao inicio da préatica do design, sendo este 0 modo rapido de se responder a

pergunta 0 que faz um designer? Mas solucionar problemas ndo é uma exclusividade do

13



profissional de design, pois o cidaddo comum também é confrontado com problemas das mais
diversas complexidades. Todo ser humano tem em si a capacidade de ser um designer, e de
acordo com Manzini (2017), essas habilidades naturais devem ser estimuladas e cultivadas,

como todos os talentos humanos. Ele se refere a esta pratica como design difuso:

[...] o design difuso é colocado em pratica por ‘ndo especialistas’, com sua capacidade
natural para o design, ao passo que o design especializado consiste em pessoas
formadas para atuar profissionalmente como designers e que se apresentam como
profissionais de design (MANZINI, 2017, p.51).

O designer difuso, entdo, consegue chegar a resultados satisfatorios para certos
problemas cotidianos, com base na tradicdo, no que lhe foi ensinado ao longo da vida, e também
por meio do empirismo, ou tentativa e erro, como é colocado por Manzini (2017), que também
discorre sobre a necessidade de encurtar mais a relagdo entre o design e o dia-a-dia das pessoas:

Podemos dizer que a difusdo da modalidade de design aponta para um caminho
possivel em direcdo ao progresso humano, no sentido da possibilidade de desenvolver
nossos talentos humanos mais especificos, tais como a capacidade de usar a
imaginacéo e fazer projetos (op. cit., p.48).

Tendo em vista essa aproximagao dos processos de design com o cotidiano do cidadao
comum e as consequéncias positivas que essa agdo tende a desencadear, surge o
questionamento: seria possivel inserir a pratica e o conhecimento de design no ambiente escolar,
incentivando desde cedo o modo de pensar design descrito por Manzini (2017), aliado a novas
formas de ensino para criancas e adolescentes?

Para Martins e Couto (2015) isso é sim possivel, ja que a inser¢do do design na escola
tem um impacto relevante na formacéo dos alunos, devido a sua abordagem multidimensional,
que sugere o trabalho em equipe além de introduzir uma nocdo de interdisciplinaridade,
agucando o senso estético da crianga e induzindo a um pensamento a frente ao lidar com

situacOes do cotidiano. Ao enunciar Baynes (2010), Martins e Couto, (2015) afirmam que:

[...] o raciocinio em Design potencializa um curriculo orientado aos desafios do futuro
contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de lidar criativamente com 0s
problemas econémicos, ambientais e sociais. (op. cit., p.437).

Podemos assim estabelecer que o design e suas especificidades podem ser relevantes
para o aprendizado de criangcas em idade escolar, pois confere uma profundidade no
entendimento de assuntos cotidianos que séo relevantes para a formacao de um ser humano.

Porém, este conhecimento ndo deve ser aplicado de forma convencional, ja que, no contexto
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geral da educacao no Brasil, Martins e Couto (2015) afirmam que o ensino tradicional acarreta
um desinteresse por parte dos alunos, onde o aprender da lugar ao repetir.

Estes problemas [educacionais atuais] sdo: uma grade compartimentada e fixa de
conhecimentos onde existe pouca conexao entre 0s saberes; a baixa valorizagdo dos
sujeitos no processo de ensino-aprendizagem e a super-valorizacdo do ensino em
detrimento a uma preocupagdo com a aprendizagem do aluno; e uma valorizacéo
excessiva e distorcida do processo de avaliacdo que, em Gltima analise, pauta-se numa
aprovacao no vestibular (op. cit., p.425).

Para as autoras, é necessario que o ambiente seja favoravel ao aprendizado, com praticas
integradoras de conhecimentos multidimensionais, incentivando néo apenas o desenvolvimento
cognitivo, como também o desenvolvimento criativo do aluno. “A imaginagdo e a simulagdo
sdo fundamentais para o desenvolvimento da criatividade humana. No entanto, ndo recebem o
espaco merecido na Escola.” (op. cit., p.428).

Neste ponto, o papel do professor precisa ser reavaliado, devendo este “[...] atuar como
orientador do processo de aprendizagem, e ndo apenas como fonte Unica de informacdo e
conhecimento.” (MARTINS; COUTO, 2015, p.431). De acordo com Ingold (2017):

A tarefa do educador, entdo, ndo é explicar o conhecimento para o beneficio daqueles
que sdo assumidos ignorantes, no geral, mas para fornecer inspiracéo, orientacdo e
senso critico na busca exemplar da verdade (op. cit., p.IX, tradugdo nossa?).

Além da postura do professor, a forma de ensino também deve ser modificada para que
o0 aprendizado seja mais coerente. O modo convencional de ensino, que Ingold (2017) chama
de educacao por transmissao, ja ndo se mostra ser o mais adequado para os dias atuais.

N&o € possivel transmitir certo conhecimento especifico que esta ligado a vivéncia de
um professor, para a mente de um aluno, que o recebe de forma passiva, sem passar por vivéncia
alguma que Ihe conecte a aquilo que esta sendo apresentado.

A educacdo é transformadora quando compartilhada, num esforco imaginativo, na qual
a experiéncia do professor e do aluno possam caminhar juntas, percorrendo 0S mesmos
caminhos afim de fazer sentido para ambos, e é por meio da atencdo que a educagédo €
continuada e perpetuada.

Com relacdo a metodologia, este estudo trata-se de uma Pesquisa Bibliogréfica
Exploratdria, como descrita por Gil (2010) e seguira as etapas metodoldgicas propostas por

Lakatos e Marconi (2010) para pesquisas bibliogréaficas, sendo complementadas por algumas

2 The task of the educator, then, is not to explicate knowledge for the benefit of those who are assumed, by default,
to be ignorant, but to provide inspiration, guidance and criticism in the exemplary pursuit of truth.
15



etapas especificas da Revisdo Sistematica da Literatura (RSL) de Ulbricht et al. (2012), além
da adicdo de uma etapa especifica de experimentacao, a qual descreve como se deu a aplicacao
de uma atividade projetual em uma sala de aula do 5° ano do ensino fundamental, em uma
escola particular da cidade de Séo Luis.

A finalidade da aplicacdo é apenas para analisar o uso das etapas metodoldgicas do
design no ambiente escolar e avaliar até que ponto essas etapas podem ser assimiladas pelos

alunos, com o principal intuito de entender como se da a insercdo do design nesse contexto.
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1 DESIGN POR NAO-DESIGNERS

Neste capitulo, sera feita uma breve abordagem da histdria do design, perpassando 0s
periodos recentes da mesma e o envolvimento de atores para apresentar como se deu a definicéo
do designer no meio profissional e a interpretacdo de suas capacidades como solucionador de
problemas, que também é inerente as pessoas sem formacdo na area do design. Sendo assim,
sera apresentado o estudo de Ibarra (2014) que discute a criacdo de artefatos feitos por nédo-
designers, além de uma analise da etimologia do Design.

Também ser& mostrado como o ensino de design pode ser relevante para o curriculo da
educacéo infantil, a fim de conferir aos alunos atribui¢Ges pertinentes para o entendimento de
si e do seu entorno. E ao final serdo explorados alguns estudos significativos para a area de

pesquisa proposta, mantendo um enfoque nas abordagens apresentadas por cada autor.

1.1 O designer e 0 ndo-designer

Ao analisarmos a histéria do design, alguns autores que comentam a respeito como
Manzini (2017) e Moraes (1999) definem o final do século XI1X e inicio do século XX como o
contexto no qual a fungéo do designer passou a ser conhecida e mais discutida na sociedade.
Manzini (2017) afirma que:

Um século atrds, uma nova cultura e uma nova pratica pareciam lidar com inovacéo
tecnoldgica e desenvolvimento industrial, tornando-os parte da vida cotidiana e,

sobretudo, construindo uma visdo comum capaz de dar-lhes sentido. Essa nova cultura
e essa nova pratica constituiam o design industrial. (op. cit., p.43)

Seguindo por essa vertente do design industrial, de acordo com Wood Junior (1992),
este era um periodo marcado pela producdo em grande escala, com inddstrias criadas nos
moldes do Taylorismo e Fordismo, onde o primeiro dissociava o trabalho mental do trabalho
fisico, fazendo com que os operarios desenvolvessem funcbes distintas e repetitivas, e 0
segundo propunha a implantacdo da linha de montagem, que reduzia drasticamente o tempo
gasto na produgdo de bens. Tendo esse contexto como referéncia, “[...] o designer criava 0s
padrdes que o fabricante replicava as centenas e aos milhares.” (MCGUIRK, 2013, traducao

nossa®), e acabava por exercer um cargo de desenvolvedor de matrizes.

31...] the designer created the templates that industrial craftsmen would replicate in the hundreds or thousands.
17



Porém, para nos aproximarmos da funcéo do designer nos dias atuais, € preciso entender
como funcionou o movimento Arts and Crafts, idealizado por John Ruskin e William Morris,
que segundo Moraes (1999) se colocava como “[...] a oposi¢ao ao modelo de atuagdo da [...]
indtstria e dos produtos derivados desse sistema.” (op. cit., p.25). Ao renegar a producao
industrial, que segundo eles acabava por matar a diversidade dos produtos por propor uma
producéo repetida e mecanizada, 0 movimento buscava valorizar as formas artesanais de
producdo onde o artista teria uma participacdo integral em todos os processos de producéo do
artefato, buscando inspiracdo na natureza e nas suas formas organicas.

Ruskin e Morris também defendiam uma separacdo das artes, entre arte pura (belas
artes) e arte aplicada (artesanato), que de acordo com Moraes (1999), foi um ponto em comum
com outro movimento marcante no inicio da industrializacdo, o Deutscher Werkbund, de
Hermann Muthesius, elaborado na Alemanha no ano de 1907.

Os dois movimentos, porém, discordavam em um ponto crucial, ja que Muthesius via a
indUstria e a agilidade nos processos de producdo como um passo em dire¢do ao futuro,

buscando assim conseguir maior qualidade nos produtos.

[...] o movimento Werkbund de Muthesius propunha que os artistas trabalhassem
junto as industrias no desenvolvimento de seus produtos, na tentativa de melhorar a
condicdo de trabalho dos operérios, e que viessem ainda a interferir no processo de
producdo. (op. cit., p.29)

Pode-se dizer que a efetivacao da unido entre artista e industria, proposto por Muthesius
tenha sido consolidada pela primeira vez com o trabalho de Peter Behrens para a industria de
eletroeletronicos AEG, em Berlim, como afirma Moraes (1999), onde 0 mesmo era encarregado
de projetar os produtos, desenvolver a imagem corporativa, catdlogos de venda e também seria
o0 responsavel pela arquitetura da empresa.

Teve-se entdo um vislumbre do que viriam a ser as atribuicbes do designer: um
profissional que trabalharia diretamente na execucédo de processos buscando o aperfeicoamento
dos produtos, da producdo ao uso, influindo diretamente na forma de fabricagdo. Segundo
Moraes (1999) o trabalho de Behrens inspirou uma geracdo de jovens arquitetos e projetistas,
como Walter Gropius, que veio a ser um dos fundadores da Bauhaus em 1919.

A Bauhaus era uma institui¢cao de ensino que buscava “[...] unir a arte aplicada e as belas
artes. Seria uma escola para o estudo e a pesquisa de melhor qualidade da producdo industrial

e da experiéncia com o novo.” (op. cit., p.36).
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A passagem de uma vertente, oriunda da Bauhaus, que privilegiava o ativismo e a
expressdo individual para outra apoiada na racionalidade processual e no
desenvolvimento de uma cultura industrial, acarretou no reposicionamento da atuacdo
e do pensamento do designer que passou a ser visto como parte integrante de um
contexto maior. (OLIVEIRA, 2009, p.47)

Moraes (1999) considera esse momento como o inicio da era do design. A partir de
entdo, veio o crescimento do design pelo mundo, com as mais diversas escolas sendo criadas
aos moldes da Bauhaus, o desenvolvimento de produtos que se espelhavam no mote de que a
forma segue a funcéo influindo também no surgimento de vanguardas artisticas que tinham o
design como inspiracdo, como o De Stijl, Dadaismo, Construtivismo e Futurismo. A seguir se
deu um processo de afirmacdo da profissdo, buscando chegar a defini¢cbes concretas sobre o
que é o design e o que faz o designer. Manzini (2017) afirma que com o passar do tempo o
design passou a ser reconhecido por mais pessoas como um modo criativo de pensar e agir, mas

por outro lado, seu significado:

[...] tornou-se menos preciso do que parecia ser no passado (as pessoas da area).
Assim, atualmente, a esse aumento no nimero de pessoas que falam sobre design e a
essa ampla gama de atividades em que é usado corresponde um espectro igualmente
amplo de significados e interpretacdes equivocadas em potencial. (op. cit., p.43)

Um exemplo disso, mostrado na Figura 1, € o que acontece quando fabricantes de carro
usam o design como um adjetivo ao anunciar seus produtos, como se fosse possivel mensurar

se um automdvel possui mais ou menos design que 0s seus concorrentes.

Figura 1 — Design como adjetivo
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Fonte: Site Clube de Criagao®.

4 Disponivel em: <http://www.clubedecriacao.com.br/ultimas/hb20-3/>. Acesso em: 17 set. 2018.
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O ponto chave é que os processos de design devem estar intrinsecos na sua constituicao,
e ndo apenas ser considerados como fator de venda. Dessa forma, os fabricantes acabam por se
aproveitar destas interpretacdes equivocadas em potencial, citadas por Manzini (2017), para
promover seus produtos por meio de um significado dubio da palavra design.

O que podemos inferir da afirmacdo de Manzini € que o profissional de design é
ensinado a lidar com problemas de diversas complexidades, e que é capaz de chegar a solucGes
coerentes por meio de proposi¢des, pesquisas e estudos direcionados, 0 que pode ser descrito

como um modo de agir. O autor se refere a este conceito como modo de design:

O modo de design é o produto da combinacéo de trés dons humanos: senso critico (a
capacidade de olhar para o estado de coisas e reconhecer o que ndo pode, ou ndo
deveria, ser aceitavel), criatividade (a capacidade de imaginar algo que ainda nao
existe) e o senso préatico (a capacidade de reconhecer maneiras viaveis de fazer as
coisas acontecerem). (op. cit., p.45)

Ou seja, por mais que os designers sejam treinados para desenvolver estas habilidades
e pratica-las com mais frequéncia, todos os seres humanos tém a mesma predisposicao a exercé-
las. Um dos primeiros autores a fazer essa aproximacéo do design com o cotidiano das pessoas

é Victor Papanek (1984), ao afirmar que:

Todos os homens sdo designers. Tudo o que fazemos, quase todo o tempo, é design,
pois o design é basico para toda a atividade humana. [...] Design é compor um poema
épico, criar um mural, pintar uma obra-prima, escrever um concerto. Mas o design
também é limpar e reorganizar uma gaveta, extrair um dente podre, assar uma torta de
magcd, escolher os lados para um jogo de beisebol e educar uma crianga. Design é o
esforco consciente para impor uma ordem significativa. (op, cit., p.3, tradugéo nossa®)

Manzini (2017) entdo afirma que “[...] como todos os talentos humanos, [0 design] é
uma capacidade que deve ser estimulada e cultivada.” (op. cit., p.45).

Desta forma, se o fazer design esta relacionado a solucao de problemas, muitas pessoas
—ao solucionar problemas cotidianos de baixa complexidade — o fazem sem ao menos perceber.
A esse modo de agir, Manzini (2017) da o nome de modo convencional, que acontece quando
recorremos a tradi¢do para nos guiar naquilo que fazemos. Pois, “Seguir uma tradi¢do é uma
maneira rapida de obter resultados tangiveis que incorporam aprendizado acumulado [...] por
meio de tentativa e erro.” (op. cit., p.44), mas como nao envolve conhecimento técnico ou

académico, o modo convencional surge a partir de “[...] um conhecimento empirico, implicito

5 All men are designers. All that we do, almost all the time, is design, for design is basic to all human activity.
[...] Design is composing an epic poem, executing a mural, painting a masterpiece, writing a concerto. But design
is also cleaning and reorganizing a desk drawer, pulling an impacted tooth, baking an apple pie, choosing sides
for a back-lot baseball game, and educating a child. Design is the conscious effort to impose meaningful order.
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e iniciatico, a ser aprendido ao fazer e, sobretudo, ao observar o mestre artesdo e imitar 0s seus

movimentos.” (op. cit, p.44).

[...] todo talento humano deve evoluir para uma habilidade e, as vezes, para uma
disciplina [...]. Do mesmo modo, todos sdo dotados de uma capacidade de fazer
design, mas nem todos sdo designers competentes, e poucos se tornam designers
profissionais. (op. cit., p.51)

Como visto acima, nem todas as pessoas conseguem chegar a ser designers, mas é
mostrado que ao estar consciente de que é possivel utilizar estes meios, caminhamos para a
construcdo de uma sociedade onde a tomada de decisdo e a aplicacdo de ideias construtivas
podem ser tomadas de forma mais efetiva, pois com o design difundido entre suas diversas
camadas, temos “[...] um cendrio no qual as pessoas refletem sobre o que desejam fazer e ser,
e no qual mais pessoas definem seus proprios objetivos de vida” (op. cit., p.48). A essas pessoas,
Manzini (2017) se refere como designers difusos.

O designer difuso € aquele que coloca em préatica as suas atribuicdes para a solucéo de
problemas no seu entorno, e que ndo foram treinados ou estudaram especificamente para isso,
mas conseguem chegar a resultados satisfatorios para si e para pessoas ao seu redor.

Um caso relevante que apresenta como o cidaddo comum chega a solucdes para
problemas cotidianos € mostrado no estudo de Maria Cristina Ibarra, que avalia artefatos
produzidos por pessoas sem ensino formal em design na cidade de Belo Horizonte,
considerando solucBes materiais sem nenhuma relagdo com a academia. Para Ibarra (2014), por
mais que o termo designer so tenha sido aplicado no Brasil a partir da década de 60, a préatica
das atividades projetuais ja acontecia por aqui desde o inicio do século XIX, exercidas pelo que
a autora chama de nao-designers, entdo, para se referir a este contexto, adotou ao termo
“Design por ndo-designers” (DND).

Ao citar os ndo-designers em seu estudo, a autora se refere aos vendedores ambulantes
e moradores de rua localizados na regido central da cidade. Eles se adequam ao conceito de
designer difuso, por ndo terem acesso a educacao em design e ainda assim conseguem por meio
de experiéncia, de seu contexto e da tentativa e erro, desenvolver produtos que facilitam o seu
dia-a-dia e que convém a resolver problemas de seu cotidiano.

Segundo Ibarra (2014), os produtos eram tanto de uso pablico, como um cinzeiro feito
com um recipiente plastico e cimento, quanto de uso privado, como os artefatos feitos por

vendedores para expor e comercializar suas mercadorias.
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O DND, seja feito com materiais novos ou através do reuso, é uma pratica que reflete
a maneira local de resolver problemas, suprir necessidades e dos modos de coisificar
ideias e sentimentos de uma comunidade, e exemplifica o repertdrio objetal que pode
se encontrar nesse contexto. (IBARRA,; RIBEIRO, 2014, p.8)

Podemos ver que € possivel que as pessoas consigam desenvolver solugdes simples para
0 seu cotidiano, principalmente na nossa realidade onde muitos ndo dispdem de tecnologia ou
meios de producdo, ou seja, “[...] em paises como o Brasil é fundamental que o design abra seus
horizontes e deixe de produzir apenas bens de consumo.” (MAGALHAES, 1977; apud.
IBARRA; RIBEIRO, 2014, p.8), neste caso:

[...] podemos estabelecer que esse processo de design, criagdo e producao ndo é s6
tarefa dos designers. Pessoas comuns e sem formacdo em design encontram na
criatividade e empenho, solucBes materiais para problemas cotidianos. Pessoas que
tém a capacidade e a necessidade de fazer antes de perguntar e consumir. (IBARRA,
2014, p.40)

Tendo em vista o que é feito por pessoas comuns, levando em consideracdo as
consequéncias do design em suas vidas, Gatt e Ingold (2013) afirmam que o design ndo é tanto

sobre inovagéo, e sim sobre improvisagao.

Isso é para reconhecer que a criatividade do design é encontrada ndo na novidade de
solucBes prefiguradas para problemas ambientais percebidos, mas na capacidade dos
habitantes de responder com precisdo as circunstancias em constante mudanga nas
suas vidas. (GATT; INGOLD, 2013, p.145, traducéo nossa®)

Manzini (2017) por fim, comenta que o designer tem um papel fundamental no suporte
a mudanca social, ao cultivar nos individuos as suas proprias capacidades de fazer design,

com o intuito de alcancar as fungdes e os sentidos desejados. Como designers:

devemos olhar para a totalidade da sociedade como um enorme laboratorio de
experimentacdo sociotécnica, 0 que, por sua vez, demanda a producdo e a
disseminacdo de um conhecimento de design capaz de empoderar individuos,
comunidades, instituicbes e empresas para inven¢do e o aprimoramento de novas
maneiras de ser de fazer coisas. (op. cit., p.68)

O design é, antes de tudo, um processo de descoberta. Quando frente a um problema de
design, o foco do designer ndo deve estar no produto final. Embora resultados sejam
importantes, o caminho percorrido para que se chegue a eles é igualmente significativo
(CULLEN, 2005).

® This is to recognize that the creativity of design is found not in the novelty of prefigured solutions to
perceived environmental problems but in the capacity of inhabitants to respond with precision to the ever-
changing circumstances of their lives.
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1.1.1 Etimologia do design

Foi visto anteriormente que o design funciona como um agente solucionador de
problemas por meio de pesquisas, estudos direcionados, testes e aplicacdes e que por muitas
vezes € descrito de forma equivocada por pessoas que ndo compreendem corretamente o seu
significado, muito por conta de ser uma palavra estrangeira. Portanto, é necessario recorrer a
origem da palavra e destrinchar suas definicdes a fim de ser entendida de forma mais clara.

Luis Martins (2007) afirma que a palavra design é traduzida para o portugués como
designio, que por sua vez, significa a ideia de realizar algo, intencdo, prop6sito ou vontade.

Segundo Fontoura (2002), “A origem da palavra esta no termo latim designare, trata-se
de um verbo que abrange tanto o sentido de designar algo como também o de desenhar algo.”
(op. cit., p.72, grifo do autor). A proximidade entre designio e desenho também é comentada

por L. Martins (2007) ao apresentar fatos historicos sobre seus usos na lingua portuguesa.

Em portugués, segundo o Houaiss, a palavra desenho € registrada pela primeira vez
em 1567, na obra de Jorge Ferreira de Vasconcelos Memorial, Das Proezas da
Segunda Tavola Redonda (design é de 1588). Para Artigas, a palavra teria aparecido
no final do século XVI, quando, segundo Varnhagen, D. Jodo III, “em carta régia
dirigida aos patriotas brasileiros que lutavam contra a invasdo holandeza no Recife”,
assim teria se exprimido: ‘“Para que haja forcas bastantes no mar com que impedir os
desenhos do inimigo...”, indicagdo, portanto, da segura relagao “desenho-designio:
intencdo, planos do inimigo”. (op. cit., p.4)

Nesse contexto, “[...] a propria nog¢ao de design esta ligada a um dualismo difuso entre
a mente que projeta e o corpo que executa.” (GATT; INGOLD, 2013, p.139, tradugdo nossa’),
onde o ato de desenhar ndo deve apenas ser considerado um movimento corporal, mas sim ser
entendido como a projecdo de uma imagem idealizada na mente de quem desenha. L. Martins
(2007) entdo demonstra que:

As palavras em italiano e portugués conservaram, basicamente, um sentido mais
amplo ligado ao conceito originario, aquele que se referia ndo sé a um procedimento,
um ato de producdo de uma marca, de um signo (de-signo), como também, e
principalmente, ao pensamento, ao designio que essa marca projetava. (op. cit., p.1)

O de-signo em italiano citado por L. Martins (2007), pode ser entendido como referente
ao signo, ao significado, ou até mesmo como dar sentido, que Manzini (2017) considera como

a principal atribui¢do do designer na atualidade. Em suas palavras, o “[...] design relaciona-se

7 [...] the very notion of design is linked to a pervasive dualism between the mind that projects and the body that
executes.
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com o dar sentido as coisas - como elas devem ser a fim de criar novas entidades de sentidos.
Assim formulada, o design se torna um produtor de sentidos.” (op. cit., p.49).

O autor ndo desconsidera o designer como solucionador de problemas, mas passa a
ponderar sobre o que se deve responder quando perguntado acerca do que é o design, e entdo
declara que para essa pergunta, “[...] a nova resposta ¢ ‘O design colabora ativa e proativamente
na construc¢do social de sentido’. E portanto também na construgdo de qualidade, valores e
beleza.” (MANZINI, 2017, p.49).

Ele entdo pondera como estas duas interpretacdes do design podem se relacionar para a

construgdo de um significado maior e mais abrangente, e descreve que:

“o design [...] pode ser considerado em dois mundos: 0 mundo fisico e biol6gico (onde
seres humanos vivem e coisas funcionam) e o mundo social (onde seres humanos
dialogam e coisas engravidam de possiveis significados). Descrever o design como
solucionador de problemas significa considerar o seu papel no primeiro mundo (fisico
e bioldgico); mas, quando o consideramos como produtor de significados, estamos

situando-0 no segundo (naquele dos sentidos e dos dialogos que os produzem).”
(MANZINI, 2017, p.49)

Sendo assim, “A versdo contada pelo design como solucionador de problemas e a versao
contada pelo design como produtor de sentidos coexistem, interagem e influenciam uma a outra,

mas sem que uma seja uma func¢do da outra.” (op. cit., p.49).

1.2 Ensino de design para nao-designers

Antes de abordar o ensino de design como uma ferramenta para auxiliar na educagao
infantil, & preciso avaliar como se da o ensino de design em um ambito geral. Considerando os
cursos superiores — de licenciatura e bacharelado, e cursos técnicos, 0s quais se caracterizam
como o principal meio de formar profissionais em design, supde-se que os alunos ingressantes
ndo tenham tido nenhum tipo de educacdo formal em design anterior ao ingresso nas
instituicoes.

Seguindo essa perspectiva, podemos afirmar que os alunos que ingressam estes cursos
podem ser qualificados como ndo-designers (IBARRA, 2014), ou como designers difusos
(MANZINI, 2017), e o ensino que lhes é apresentado, deve ser coerente com as particularidades
que o design aborda, de forma que o0 conhecimento possa atravessar todas as disciplinas
propostas.

Oliveira (2009) demonstra que o ensino de design ndo deve se restringir apenas as
disciplinas impostas, mas usar da cognicdo e da formagdo de um pensamento especifico, de
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forma que as disciplinas sejam enxergadas com base em uma visdo projetual. Neste caso,
formular problemas, gerar solucbes e saber utilizar estratégias no processo de design se
constituem como as principais caracteristicas para a cognicao do design.

A autora afirma que a educacdo em design deve ter "[...] um carater experimental,
encetando perguntas, hipoOteses que sdo aplicadas, testadas, avaliadas, num procedimento
analogo ao do cientista quando se defronta com um problema.” (OLIVEIRA, 2009, p.50).

Como exemplo, disciplinas mais tedricas tais como histéria da arte, histéria do design,
estética e semiotica sdo relevantes na criacdo de um acervo de referéncias visuais e de solucdes
ja encontradas anteriormente para problemas similares atuais. Ter estas informagdes a
disposi¢do ajudam na tomada de decisdo em etapas fundamentais do processo metodoldgico do
design, e sdo de suma importancia para a mescla de conhecimentos quando aplicadas nas
disciplinas préaticas, que envolvam desenvolvimento de projetos, criacdo de protétipos,

comunicacéo visual, entre outras. Nesse sentido:

[...] os designers problematizam seus projetos conciliando informagdes variadas e
desconexas, conjugando necessidades de diferentes atores, trabalhando em equipe
etc., e este tipo de raciocinio possui relevancia para campos que ultrapassam o escopo
restrito aos projetos de Design servindo, também, para a resolucéo de problemas da
vida contemporanea. (LAWSON, 2011; apud MARTINS; COUTO, 2016, p.5626)

A pedagogia do ensino de design deve refletir "[...] a busca de aprofundamento na
abordagem dos alicerces epistemoldgicos e de construcdo do pensamento em que se apoiam as
diretrizes relativas ao fazer e pensar [...]" (OLIVEIRA, 2009, p.48), tendo a interagcdo entre
teoria e pratica como pilares da atividade projetual.

E importante frisar que as metodologias de design sdo a base da atividade projetual, é
por meio delas que é formulado um problema e que sdo definidos requisitos praticos para se
chegar até uma solugdo. De acordo com Munari (1981), métodos e técnicas sdo instrumentos
de organizacdo e suporte logico ao desenvolvimento de um projeto, e a sua utilizacdo da
estrutura para a pesquisa, avaliacdo, validacdo e implantacao.

Tudo que é aprendido nas disciplinas converge para 0 cumprimento dos requisitos
propostos pelos métodos e técnicas, onde a criatividade ndo é vista como um estalo, ou definida
pela expressdao do matematico Arquimedes de Siracusa, “eureca!”, e sim estimulada por meio
de uma série de exercicios e analises que facilitam o desenho de uma solucéo coerente. Munari
(1998) define que a criatividade ndo deve ser confundida com uma improvisagdo sem método.

Couto et al. (2015) entdo demonstram que:
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Na contemporaneidade, a epistemologia do Design caminha em direcdo a questdes
sociais, ndo se restringindo somente aos conteldos da estética, como condigdo
epistemoldgica. Ela estd condizente com mudanga de paradigma em relagdo ao ensino
e a aprendizagem na qual o pensar e 0 agir geram necessidades que as escolas,
professores e alunos precisam se adaptar, uma vez que a énfase do paradigma atual da
Educacdo esta na aprendizagem e ndo no ensino, na construcao de conhecimento e nao
na instrucdo. (COUTO et al., 2015, p.330)

1.3 Ensino de design no contexto da educacéo infantil

Como visto anteriormente, o design esta intrincado nas atividades do ser humano, e
mesmo quando aplicado de forma difusa em seu cotidiano, pode conduzir a pessoa a conceber
artefatos praticos (IBARRA, 2014; IBARRA; RIBEIRO, 2014), tomadas de decisdo mais
rapidas e aplicagdo de ideias construtivas (MANZINI, 2017) quando confrontados com algum
problema.

Baseando-se na tendéncia do ser humano de exercer o0 modo convencional de agir
proposto por Manzini (2017), podemos inferir que o individuo - para adquirir experiéncia nos
mais diversos campos do saber até que consiga ser capaz de chegar a solugdes plausiveis para
seus problemas, é submetido a anos de observacéo, tentativa, erro e assimilacao.

Como uma alternativa, temos 0 modo de design apontado também pelo autor, que se
mostra como uma juncao de trés capacidades que s&o caracteristicas de todo individuo: 0 senso

critico, a criatividade e o senso pratico. Manzini (2017) entdo afirma que:

A difusdo das modalidades de design é compativel com um cenario no qual as pessoas
refletem sobre o que desejam fazer e ser, e no qual mais pessoas definem seus proprios
objetivos de vida. (op. cit., p.48)

Ao por estas capacidades em pratica desde cedo, Martins e Couto (2015) expdem através
de Baynes (2010), que dentro da escola, um raciocinio baseado em design pode potencializar o
curriculo proposto, ativando no aprendiz as competéncias necessarias para lidar com os
problemas que ele venha a encontrar no seu futuro, sejam no ambito econémico, ambiental ou

social.

A incluséo do Design nos contetidos a partir dos niveis basicos da educacéo poderia
auxiliar para que o Design comegasse a ser reconhecido pelos estudantes como algo
presente no cotidiano, fazendo com que desde a infancia as pessoas compreendessem
ndo s6 a presenca e importancia do Design em suas vidas, como também com alguns
de seus fundamentos, técnicas, métodos e instrumentos, tornado o Design um forte
aliado para o ensino. (LAMEIRA et al., 2016, p.2758)
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Ao apontar o papel dos especialistas em design, Manzini (2017) é direto e afirma que
os mesmos “[...] deveriam considerar a sua criatividade e a sua cultura como ferramentas de
apoio a capacidade de outros atores de fazer design de maneira dialogica.” (op. cit., p.81-82).
Sendo assim, uma forma de apoiar essa capacidade seria incluir o modo de design no ensino
de criancas e jovens dentro da escola.

Bianca Martins (2016) expde que o modelo convencional de ensino adotado por grande
parte das escolas brasileiras, surgiu da fragmentacdo do saber entre muitas disciplinas, o que
acaba por induzir o aluno a escolher entre &reas vocacionais, refletindo em “[...] baixa
estimulacdo do pensamento divergente, da criatividade, da criticidade, a auséncia de ambientes
que estimulem descobertas cientificas € o desenvolvimento do trabalho cooperativo.”

(MARTINS, B., 2016, p.32).

No futuro, o profissional terd que aprender a conviver com as rapidas mudancas,
abruptas e até mesmo ameagadoras no meio social e tecnoldgico. O cidaddo em sua
interacdo com o mundo deverd ser capaz de utilizar adequadamente as novas
tecnologias. (FONTOURA, 2002, p.5)

Nesse contexto, o design surge como uma forma de conjugar todos estes saberes
multidimensionais, contribuindo para que o conhecimento seja aplicado de forma integral,
perpassando pelas mais diversas disciplinas, ou seja, “O ensino com base no especialismo, deve
dar lugar a um ensino aberto a pluralidade, ao espirito inovador, a imaginacdo criadora e
inventiva.” (FONTOURA, 2002, p.18)

Martins e Couto (2015; 2016) e B. Martins (2016) apresentam o conceito de
aprendizagem ativa, na qual o aluno deve “[...] ler, escrever, perguntar, discutir ou estar
ocupado em resolver problemas e desenvolver projetos.” (MARTINS; COUTO, 2015, p.431),
fazendo com que ele possa construir o conhecimento, no lugar de recebé-lo passivamente do
professor.

B. Martins (2015) também afirma que o aluno deve se envolver no que faz, e que além
de pensar no que esta fazendo, é preciso sentir o que esta fazendo. Ter consciéncia de que se
estd aprendendo é forma poderosa de perpetuar o conhecimento

Martins e Couto (2016) e B. Martins (2016) localizam o design como uma forma de
aprendizagem ativa, estando diretamente ligado com o mote do aprender-fazendo, e que suas
metodologias e estratégias podem, e devem, ser aplicadas na escola e serem definidas como

uma pratica educativa.
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1.4 Estudos de caso: Experiéncia de outros pesquisadores

Neste ponto serdo abordados os pontos principais de alguns estudos relevantes para o
entendimento desta pesquisa. Foram escolhidos casos que se relacionam com o tema ensino de
design no @mbito escolar e que ja foram consolidados ou postos em prética.

Foram revisados trés estudos, e eles sdo: O professor-designer de experiéncias de
aprendizagem, de Bianca Martins (2016), por apresentar um panorama geral da insercdo do
design na escola; EdaDe, de Anténio Fontoura (2002), por propor a aplicacdo de um programa
de ensino de design no Brasil, e por fim, o artigo Models of Change, de Ken Baynes (2010),
porque aborda como uma educacdo baseada em design pode formar jovens mais capacitados

para lidar com os problemas do futuro.

1.4.1 O professor-designer de experiéncias de aprendizagem - Bianca Martins

Em sua tese de doutorado, Bianca Martins (2016) traca um paralelo entre design e
educacdo, buscando posicionar o design como uma forma de aprendizagem, configurando-o
como um tipo de inteligéncia/cognicéo e destacando o papel do professor nesse contexto de
insercdo do design dentro da sala de aula. Como j& visto anteriormente, a autora mostra que o
ensino de design é uma forma de aprendizagem ativa.

Em um artigo derivado de sua tese, Martins e Couto (2015) apresentam dois tipos de
aprendizagens ativas como uma das bases para fundamentar a sua proposta. A primeira delas é
a Aprendizagem Baseada em Problemas.

Enguanto que nos métodos convencionais o objetivo é a transmissao do conhecimento
centrada no professor em contetidos disciplinares, na Aprendizagem Baseada em
Problemas, o aprendizado passa a ser centrado no aluno, que deixa de ser um receptor
passivo da informacdo para ser agente ativo em seu aprendizado. Nesse contexto, 0
professor atua como orientador nos grupos de trabalho ou estudo, nos quais a interacéo

entre professor-aluno € muito mais intensa do que em aulas puramente expositivas.
(MARTINS; COUTO, 2015, p.431)

Atividades com enfoque na resolucdo de problemas favorecem a assimilacdo e a
construcdo do conhecimento, inclusive fazendo o uso de etapas que coincidem também com as
praticas projetuais do design. A segunda aprendizagem ativa citada por Martins e Couto (2015)
é a baseada em projetos, e foi descrita com base nos estudos de Hernandéz e Ventura (1998).

[...] a pedagogia por projetos propde a formagéao de individuos com uma visdo global
da realidade, vinculando a aprendizagem a situacdes e problemas reais, preparando
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para a aprendizagem ao longo da vida. ainda conforme esses autores a expressdo
aprendizagem por projetos se refere a formulagéo de questdes pelo autor do projeto,
pelo sujeito que vai construir conhecimento. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998;
apud. MARTINS; COUTO, 2015, p.434-435)

Dando prosseguimento a analise da tese, B. Martins (2016) apresenta algumas formas
de aplicacdo do design na escola, e cita dois casos em que isso ocorreu ou ocorre. No primeiro,
ela analisa o design como disciplina, que refere-se ao seu entendimento como uma area do
saber dentro da escola (MARTINS, B., 2016), e como exemplo, é citado o curriculo inglés,
correspondente & um movimento nacional organizado a partir da década de 80, que tinha como
objetivo implementar o ensino de design na educacdo basica em escolas da Inglaterra. Ao

mencionar Raizen et al. (1995), ela comenta que:

[...] naquele pais a abordagem como componente curricular foi primeiramente
nomeada de Craft, Design and Technology (CDT), uma vez que emergiu da tradicéo
do fazer manual. Num segundo momento incorporou um viés mais construtivista e
hoje o curriculo em questdo recebe o nome de Design and Technology (D&T).
(RAIZEN et al. 1995; apud. MARTINS, 2016, p.60, grifo da autora)

Depois de revisdes o curriculo foi remodelado em 2014 e hoje conta com duas
disciplinas relacionadas ao design: Artes e Design (apreciacao artistica e experiéncia criativa)
e Design e Tecnologia (ciéncia de projeto e resolucdo de problemas), ambas obrigatorias e
ensinadas dos 5 aos 14 anos (MARTINS, B., 2016).

No segundo caso, a autora analisa o design como catalisador da aprendizagem, que o
insere no contexto escolar como uma estratégia de unido de conhecimentos por meio da
realizacdo de projetos. Neste ponto, a autora cita o trabalho de Meredith Davis, professora de
artes e design que junto com outros pesquisadores desenvolveu um curriculo para 500 escolas
publicas de Michigan baseado nas estratégias do design na década de 90. Segundo B. Martins
(2016), Davis propunha engajar diferentes estilos de aprendizagem, mesclando os temas

escolares e a resolucdo de problemas cotidianos.

As atividades propostas podem ser ativas (desenvolver uma solucdo para um
problema) e/ou reflexivas (refletir e/ou apreciar objetos ou contextos) onde os
estudantes aplicam estratégias de resolucdo de problemas e devem ser capazes de
aprender questdes mais amplas do processo de trabalho. (op. cit., p.64, grifo da autora)

Algumas das atividades propostas por Davis envolviam diferentes modalidades da
educacdo por meio do design, entre elas atividades basicas em design 2d e 3d (elementos e
principios do design), conscientizacdo de consumidores (fazer escolhas inteligentes no dia-a-

dia), aprendizagem baseada em design (metodologias projetuais) e até educacdo pre-
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profissional em design (competéncias para exercer uma carreira em design). Estas modalidades
eram aplicadas nas escolas K-12, “Kindergarten to 12, do jardim de infancia ao 12° ano, [...]
uma designagdo para a educagdo primaria ¢ a educagdo secunddria como um todo.”
(MARTINS, B., 2015, p.65)

Entre os beneficios que os professores puderam perceber para os alunos é que, com a
aplicacdo do design como abordagem pedagdgica, houve um aumento na competéncia de
pensamento flexivel dos alunos, uma promogcéo de cidadaos responsaveis € maior envolvimento
de conhecimentos da vida cotidiana dos mesmos. A autora também afirma que os professores
encontraram beneficios no ensino, pois a posicao de autoridade do educador passou a ser a de
facilitador e tornou a aprendizagem ativa, atingindo todos os tipos de aluno.

Ainda tendo o design como catalisador da aprendizagem, B. Martins (2016) apresenta o
estudo de Janis Norman, que aborda o design como uma estratégia criativa para a resolucéo
de problemas, questionando “[...] Como os estudantes podem aprender a ser mais criativos e
capazes de integrar conhecimentos e habilidades variados a solucdes efetivas para problemas
diarios” (op. cit., p.67-68). Neste caso, a aplicacdo do processo criativo se daria por meio de
um modelo pedagogico que envolvesse o design thinking, com a finalidade de formar alunos

com um carater de pensador criativo. A autora afirma que:

[..] o valor do Design Thinking na educacdo como estratégia que favorece
experiéncias praticas ao ensinar uma abordagem de problemas criativa, reflexiva, com
0 uso do pensamento analitico e o processo de aprender a aprender. (op. cit., p.68,
grifo da autora)

E por fim, a autora reafirma que o importante ndo € memorizar 0s conhecimentos, mas
sim saber usa-los e aplica-los de forma adequada. Alguns outros estudos que seguem a proposta
do design como catalisador da aprendizagem séo abordados no caso de B. Martins (2016), como
0 Design Based Learning, de Doreen Nelson, o Design Based Teaching, de Charles Burnette,
as experiéncias do LIDE, Laboratorio Interdisciplinar de Design/Educacdo da PUC-RIO, o PI1U
Design, que foi resultado das pesquisas do LIDE, e por fim o EdaDe - Educacdo através do
Design, de Antdnio Fontoura, que serd o préximo estudo a ser avaliado neste capitulo.

Bianca Martins (2016) entdo explana o conceito do seu objeto de estudo, a
Aprendizagem baseada em Design, que ¢ por ela definida como “[...] uma estratégia
pedagogica de implementacdo de processos e praticas educativos que se realizam através do
desenvolvimento de projetos de Design.” (op. cit., p.91), muito préximo do que foi proposto

por Meredith Davis, em seu Design Based Education. A autora descreve que:
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[...] esta modalidade de aprendizagem esta interessada em uma Educacdo que articule
os conhecimentos curriculares para favorecer a abordagem de problemas sobre
populacBes crescentes; finitude das reservas naturais; padrdes insustentaveis de
consumo, producdo, construcdo e transportes; énfase em um ensino para o
desenvolvimento sustentavel integrando: meio-ambiente, populacéo,
desenvolvimento socioecondémico - produtos, embalagens e constru¢des mais
amigaveis. (op. cit., p.91)

Nesse sentido, essa pratica tende a valorizar alguns pontos importantes na
aprendizagem: ter o aluno como protagonista; a aprendizagem autébnoma e investigativa;
incentivar um comportamento proativo; o professor reflexivo e colaborativo; o trabalho em
equipe; a inovacao no curriculo; a interdisciplinaridade e também a aplicagdo do conhecimento
fora da escola (MARTINS, B., 2016).

Num seguinte momento, a autora explana que com esses dados como base, aplicou uma

pesquisa de campo com trés enfoques:

[...] numa escola que oferece a disciplina Design ha mais de 30 anos; participando do
planejamento e implementacdo de uma disciplina de um curso de Pedagogia; e
realizando entrevistas com estudantes e professores de Design e Pedagogia. (op. cit.,

p.5)

Ao final do estudo, B. Martins (2016) discute a relevancia do trabalho com problemas
de design durante o aprendizado escolar e expde a Aprendizagem baseada em Design como
forma de valorizar o protagonismo dos professores e alunos, ja que estes sdo 0s principais

sujeitos na construgdo do conhecimento.

1.4.2 EdaDe - Antdnio Fontoura

No estudo conduzido por Antbnio Fontoura (2002) que resultou em sua tese de
doutorado, nos é apresentado o EdaDe - Educacdo através do Design, uma proposta de
aprendizado para a educacéo infantil fundamentada na pedagogia da acéo e do construtivismo,

tendo a interdisciplinaridade como acdo educativa. O autor caracteriza o EdaDe como:

[...] uma nova filosofia educacional capaz de interferir ativa e positivamente na
formacéo bésica — geral — do sujeito. Num sistema formal de ensino, juntamente com
outras disciplinas curriculares, tenha ela a “formatagdo” de uma disciplina ou de um
programa complementar, a Educacdo através do Design possibilita a integracdo de
contelidos e a viabilizacdo de vivéncias projetuais adequadas que confirmam certas
atitudes, habilidades e comportamentos desejaveis nos educandos. (op. cit., p.7)
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Nestas habilidades, estdo inseridas o senso critico, 0 senso préatico e a criatividade, que
também sdo apontados por Manzini (2017) como importantes caracteristicas para a pratica do

modo de design. Sendo assim, a proposta surgiu com o principal objetivo de:

[...] fundamentar, estabelecer as bases conceituais e desenvolver estratégias para
implantar um programa complementar — programa de aprendizagem — para o Ensino
Fundamental brasileiro, que faca uso das atividades de design como meios e
instrumentos para orientar 0s processos de ensino e aprendizagem e para a construcao
de conhecimentos. (FONTOURA, 2002, p.9)

Fontoura (2002) também perpassa pelos conceitos de interdisciplinaridade, e a considera
imprescindivel para a formacao integral do ser humano. O mesmo afirma que a fragmentacéo
do conhecimento gera alunos que se dedicam apenas a disciplinas especificas, e que a
interdisciplinaridade ent&o pressup6e uma interacdo de conceitos e metodologias para assim
adquirir uma interacdo entre as disciplinas. Num contexto interdisciplinar, “O verdadeiro
educador ndo impde suas verdades. O conhecimento para ele ndo é algo que se transmite, mas

sim, que se busca, que se constroi.” (op. cit., p.16)

O design é por natureza interdisciplinar. Uma das caracteristicas do design é o
envolvimento de inimeros conhecimentos de dominios distintos. Assim, ndo é raro
encontrar-se um designer caminhando por areas de conhecimento que a principio ndo
Ihe dizem respeito. (op. cit., p.18, grifo do autor)

Fontoura (2002) considera o design e suas atividades como processos geradores de
conhecimento, por conta do frequente uso da pesquisa como um de seus mecanismos de acao.

Por conseguinte, o autor aborda o ensino construtivista como uma forma de ativismo, e
considera a pedagogia da Escola Nova como uma alternativa viavel para a educacéo através do
design. Segundo Fontoura (2002), os principios da Escola Nova foram desenvolvidos um ano
depois do fim da Primeira Guerra Mundial, no ano de 1919, e em seus pontos principais “rejeita
0 mecanicismo, o formalismo, a tirania e a rotina nos processos de ensino e aprendizagem.”
(op. cit., p.24) onde “A acdo representa a possibilidade de renovacao do espirito escolar. De
passivo-receptivo, 0 aluno passa a ser ativo-participativo.” (op. cit., p.24, grifo do autor). Sendo

assim:

A visdo construtivista sugere que a aprendizagem ocorre através da realizacdo de
experiéncias concretas e significativas dentro de contextos bem definidos. Estas
experiéncias permitem entdo, a construcdo de modelos mentais, o desenvolvimento
de ideias, concepgdes, conceitos e estratégias pessoais. (op. cit., p.38)
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Neste caso, os professores precisam deixar de lado os preceitos do método tradicional
de ensino, e assumem entdo a posicdo de facilitadores do conhecimento, que usam das
habilidades de design inerentes a qualquer ser humano para a aplicacéo das atividades.

Levando em consideracdo o EdaDe, Fontoura (2002) propde as seguintes atividades:
Atividades de Investigacdo e Analise (AlA) que esta ligada & construcdo das habilidades
mentais do aluno, Tarefas Préaticas de Design (TPD) que se relaciona com as habilidades
manuais, e por ultimo, Atividades de Design e Construcdo (ADC) de cunho mais complexo
que envolvem diferentes habilidades.

Para efetuar a aplicacdo em sala de aula, essas atividades séo dispostas em sete etapas
metodoldgicas, segundo Fontoura (2002):

A identificacdo de necessidades e desejos;

A elaboracdo de briefs ou pautas de problemas a serem resolvidos;
O estabelecimento de especificacdes;

A geracéo de ideias;

O desenvolvimento de ideias;

A comunicagéo das ideias;

O planejamento e construcéo;

© N o o b~ w0 DN P

A avaliacao

O autor também cita que as atividades podem ser ordenadas e adaptadas de diversas
maneiras, de acordo com a faixa etaria dos alunos, os materiais disponiveis, nivel de
desenvolvimento e com o tempo necessario para a execugdo das mesmas.

Fontoura (2002) entdo finaliza afirmando que sua proposta pedagdgica busca meios de
seguir além do que foi proposto pela Escola Nova e “[...] defende o ensino e a escola dindmica
e ativa que promove o engajamento das criancas na analise social e politica da realidade.” (op.
cit.,, p.281), tendo a reflexdo do aluno como um dos pontos principais a ser levado em

consideracdo, fazendo prosperar o conhecimento por meio do aprender fazendo.

1.4.2 Models of change - Ken Baynes

Em seu estudo, Baynes (2010) discute como a educac¢do em design pode contribuir no
contexto dos problemas do futuro, abordando a importancia de se avaliar essa educagdo como

uma forma de projetar alternativas viaveis para as potenciais crises do amanha.
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O autor diz que em alto nivel, o talento que o designer possui é tdo incomum quanto o

de algum génio musical, ou um grande escritor, mas que:

[...] assim como a musica e a linguagem, a capacidade de projetar também € um
atributo universal dos seres humanos. As pessoas sempre usaram suas habilidades de
designer para criar um ambiente doméstico e, muitas vezes, em seu trabalho cotidiano.
(op. cit., p.11, traduc&o nossa®)

Suas indagaces se aproximam do que é apontado por Papanek (1984) e Manzini (2017),
que todos os humanos estdo aptos a serem potenciais designers, e complementa que “Os estudos
das habilidades mentais das criancas, e particularmente suas ricas vidas imaginativas, mostram
que eles desenvolvem suas habilidades de designer em um estagio muito inicial.” (BAYNES,
2010, p.11, traducdo nossa®). Ele ainda afirma que a neurociéncia sugere que as habilidades e
0 entendimento de design sdo intrinsecos a todos os individuos, porém se expressam de
diferentes formas, dependendo da educacéo, experiéncia e cultura de cada um.

Direcionando-se aos possiveis problemas do futuro, Baynes (2010) comenta que a
capacidade de imaginar futuros alternativos anda junto com o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia, entretanto, “A velocidade com que as formas de coisas desconhecidas se tornam
conhecidas e tangiveis foi acelerada a um ponto em que as estruturas culturais, sociais e morais
tém dificuldade de acompanhar.” (op. cit., p.11, tradugio nossa®).

Entdo cita Bruce Archer, engenheiro e pesquisador de design britanico, que falava dos
quatro grandes problemas que a humanidade enfrentaria: a crise da superpopulacéo, a crise da
poluicdo, do esgotamento dos recursos naturais, e a crise do controle.

Sobre esta Gltima, que soa mais como uma crise do descontrole, Baynes (2010) comenta
que elas sdo “[...] consequéncias ndo intencionais e acidentes catastroficos resultantes da rapida
inovacdo tecnol6gica; de instituicbes, como bancos fora de controle; de decadéncia ambiental
e social.” (op. cit., p.11, traducdo nossa'®). Um pensamento guiado pelo design pode fornecer
aos individuos meios cognitivos que venham a desenvolver capacidades indispensaveis para

lidar com futuros incertos.

81...] as with music and language, design ability is also a universal attribute of human beings. People have always
used their designerly skills in creating a domestic environment and often in their everyday work.
¥ Studies of children’s mental abilities, and particularly their rich imaginative lives, show that they develop
designerly abilities at a very early stage.
9 The speed with which the forms of things unknown become known and tangible was accelerated to a point
where cultural, social and moral frameworks find it hard to keep up.
101...] unintended consequences and catastrophic accidents resulting from rapid technological innovation; of
institutions, such as banks, out of control; of environmental and social decay.
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O autor aponta que o curriculo escolar vigente em grande parte do mundo néo prioriza
estes problemas citados, ja que eles enfatizam a aquisicdo do conhecimento no lugar do
exercicio da imaginagdo, e também a ““[...] aquisi¢dao de conhecimento e ndo a aplicagao criativa
do conhecimento. Continuamos a enfatizar o conhecimento do passado a custa de aprender a
moldar — e controlar — o futuro.” (op. cit., p.12, tradugio nossa'?). Porém, as tradigdes do design
e da tecnologia podem guiar o desenvolvimento de um curriculo mais direcionado, que deixe
de focar tanto na repeticéo exaustiva de teoremas e férmulas rigidas.

Baynes (2010) entdo lanca um foco em 7 topicos que caracterizam de que forma o design
pode contribuir para uma educacdo mais imaginativa e que atenda as necessidades do futuro.
Estes topicos foram traduzidos e complementados por Martins e Couto (2015), e sdo

apresentados a seguir:

1. Os objetivos da educagdo em design:

a. Propor desafios aos alunos e professores, com a intencdo de construir o
conhecimento de forma conjunta;

b. Definir que cada crianca tenha acesso aos conhecimentos em design, e que possa
desenvolver projetos no seu respectivo nivel de aprendizagem;

c. Estimular o desenvolvimento da capacidade de design em alunos com maior
aptidao, para que possam posteriormente seguir carreira na area criativa;

d. Garantir a aprendizagem de conhecimentos relevantes para a vida adulta, em
atividades que dizem respeito a: organizacdo do meio ambiente, da casa, auto expressao e
participacao social;

e. Ligar o ensino do design com a educagdo para 0 consumo consciente, e se

aprofundar em questdes relacionadas ao meio ambiente.

111...] the acquisition of knowledge rather than the creative application of knowledge. We continue to emphasise
knowledge of the past at the expense of learning how to shape — and control — the future.
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2. O significado da aprendizagem pratica;

3. Encorajar a imaginacao;

4. O valor criativo da consciéncia estética;

5. Aprender-fazendo: estimular o pensamento projetual e a habilidade construtiva;

6. As relagdes criativas entre o projetar e o fazer;

7. Compreender como as atividades de projetar e prototipar afetam a vida diaria e

questBes ambientais e tecnoldgicas que a sociedade enfrenta.

Segundo Baynes (2010) e Martins e Couto (2015), a aplicacdo destes pontos contribuem
para uma educacao mais completa, voltada para o crescimento pessoal e que funcione de forma
de que o aluno possa ter consciéncia de seus atos, além de conceber individuos com uma nogéo

maior dos problemas do futuro e munidos com as ferramentas corretas para soluciona-los.

Meu ponto é que precisamos fazer o melhor uso educacional possivel do fato de
estarmos envolvidos no fazer. O fazer tem um potencial educacional revolucionario.
Cabe a nos apresentar o caso do fazer e demonstrar seu valor. (BAYNES, 2010, p.16,
grifo nosso, tradugdo nossa'?)

O autor ent&o finaliza seu texto afirmando que um aprendizado com base no design e
em suas acgOes pode vir a contribuir para que algumas criangas, que no futuro se tornardo
cidadaos ativos, possam seguir uma carreira e passar a exercer suas habilidades de design
profissionalmente, no entanto, a grande maioria continuara vivendo suas vidas normalmente,
mas eles terdo a capacidade de entender que o conhecimento adquirido em design ird ter um
efeito em seu cotidiano, seja em pequenos problemas do dia-a-dia, quanto em questdes
relacionadas a0 meio ambiente e a convivéncia social. Se este esfor¢o for concretizado, e 0

design passe a ser amplamente inserido no contexto da educacdo infantil:

[...] serd uma enorme contribuigdo a nossa capacidade de lidar criativamente com os
problemas econdmicos, ambientais e sociais que enfrentamos. Como Bruce
acreditava, isso contribuira para a "sobrevivéncia como a felicidade" da humanidade.
Em todos os niveis, esta é uma ideia que vale a pena ter. (BAYNES, 2010, p.16,
traducdo nossa'®)

2 My point is that we need to make the best possible educational use of the fact that we are involved with making.
Making has revolutionary educational potential. It is up to us to present the case for making and demonstrate its
value.

131...] it will make a massive contribution to our ability to deal creatively with the economic, environmental and
social problems facing us.As Bruce believed, it will contribute to ‘the survival as the happiness’ of humanity. At
every level, this is an idea worth having.
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2 A EDUCACAO COMO PRATICA DE CORRESPONDENCIA

Neste capitulo, veremos de que forma se pratica a correspondéncia proposta por Ingold
(20164a, 2017), que no contexto desta pesquisa se caracteriza como uma ferramenta importante
para que o design possa ser ensinado de forma efetiva na educacéo infantil. Em seguida sera
abordada a educacdo por meio da atencao, também apresentada por Ingold (2016a, 2017) e de
que forma ela se opde ao método convencional de ensino baseado na transmissao. E por fim,
serdo analisados o que ja foi proposto na area da educacgdo pelos tedricos John Dewey, que
defende o aprender fazendo e Donald Schon, que mostra o aprendizado baseado pela reflexao

na agao.

2.1 A correspondéncia de Tim Ingold

“Correspondéncia [...] ¢ o processo pelo qual seres ou coisas literalmente respondem
uns aos outros ao longo do tempo, seja na troca de cartas ou palavras em uma conversa, ou de
presentes, ou mesmo ao dar as maos.” (INGOLD, 2016a, p.14, tradugdo nossa'*). E assim que
Tim Ingold (2016a, 2017) comeca a definir o que é o conceito de correspondéncia. Um processo
em que informagdes, ideias, conhecimentos, emocGes, pensamentos e afins sdo partilhados
reciprocamente entre individuos. “Assumindo, para comecar, que eu falo sua lingua [...], posso
entender o que vocé diz apenas porque corresponde a minha experiéncia, assim como a sua”
(INGOLD, 2017, p.11, tradugio nossa'®).

De inicio, o que podemos aferir da correspondéncia é que este conceito se caracteriza
como um processo que esta estritamente ligado a comunicacdo e também a experiéncia dos
individuos que se relacionam. Ingold (2016a) exemplifica o processo ao descrever o que ocorre
quando uma historia é contada. Inicialmente ela precisa ser ouvida e entendida, para que
posteriormente sejam buscados os significados que esta historia implica, e neste caso,

significado pode ser entendido como algo que os ouvintes:

[...] ttm que encontrar por conta propria, ao colocé-los em correspondéncia com sua
propria experiéncia e suas historias de vida. Historias se sobrepdem, ao passo em que
se repetem e se aproximam. (INGOLD, 2017, p.12, traducdo nossa*®)

14 Correspondence [...] is the process by which beings or things literally answer to one another over time, for
example in the exchange of letters or words in a conversation, or of gifts, or indeed holding hands.
15 Assuming for a start that | speak your language [...], | can follow what you say only because it corresponds to
my experience, as it does to yours
1671...] have to find for themselves, by drawing them into correspondence with their own experience and life
histories. Stories overlap, with each telling over and touching the next.
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Ao citar a comunicagdo, Ingold (2016a) refere-se muito ao que era pregado por John
Dewey (1966), que considerava a vida como um processo social — onde a convivéncia é
imprescindivel, ja que nenhum ser consegue se perpetuar isoladamente — que depende muito da
comunicacdo. “A vida social [...] ndo ¢é a articulagdo, mas a correspondéncia dos seus
constituintes.” (INGOLD, 2016a, p.14, tradugdo nossa®’). Ingold (2016a) afirma que Dewey se
impressionava com a similaridade entre as palavras comunicagdo, comunidade e comum,

citando que as mesmas crucialmente apontam para a vida em sociedade:

"0s homens vivem numa comunidade", escreveu ele, "em virtude das coisas que tém
em comum; e a comunicacao € a maneira pela qual eles passam a possuir coisas em
comum?”. [...] ter coisas em comum ndo € um pré-requisito para a comunicagdo, mas
seu resultado; ndo é o que nos permite comunicar, mas o realiza com éxito. (DEWEY,
1966; apud. INGOLD, 20164, p.14, grifo do autor, tradugdo nossa’®)

Sendo assim, “[...] a correspondéncia repousa em trés principios essenciais. O primeiro
é 0 habito, o segundo, o que chamarei de ‘agenciamento’, e o terceiro, a atengdo.” (INGOLD,
20164, p.14, traducdo nossal®).

Para Ingold (2016a) o habito é estabelecido como uma forma de fazer as coisas sem
prestar muita atengdo, algo que se mostra corriqueiro no nosso cotidiano, mas que também se
caracteriza como um processo no qual nos submetemos as experiéncias.

Ele cita os termos agir (act) e ser afetado (undergo), os quais o agir esta relacionado a
alguma acéo feita pelo individuo, e o ser afetado se relaciona a algo que o sujeito foi submetido.

Apenas reiterando, “De acordo com as convengdes gramaticais, agir € algo que vocé
faz; ser afetado ¢ algo que acontece com vocé. Um ¢ ativo; o outro passivo.” (op. cit., p.16,
traducao nossa?).

Entdo Ingold (2016a) caracteriza que “A experiéncia é algo que a pessoa sofre e, no
entanto, essa experiéncia ¢ ativa e ndo passiva; € algo que a pessoa faz.” (op. cit., p.15, tradugdo

nossa?), ou o que podemos chamar de agir sendo afetado.

17 Social life [...] is not the articulation but the correspondence of its constituents.

18 'men live in a community', he wrote, 'in virtue of things which they have in common; and communication is
the way in which they come to possess things in common'. [...] having things in common is not a prerequisite for
communication but it's outcome; not what allows us to communicate but what it achieves.

191...] correspondence rests on three essential principles. The first is habit, the second what I shall call ‘agencing’,
and the third attentionality.

20 According to customary grammatical conventions, acting is something you do; undergoing is something that
happens to you. One is active; the other passive.

21 The experience is something one undergoes, and yet this undergoing is active and not passive; it is something
one does.
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Para exemplificar melhor como se realiza este agir sendo afetado, o autor nos apresenta
o principio da voli¢do, um sindnimo de vontade ou desejo. No principio da voligdo, o agir surge
como um propdsito, uma vontade, e se encerra com este propdsito sendo realizado no mundo
real. Neste caso, agir e sofrer sdo opostos, quando se esta ativo (agir), ndo se pode ser passivo
(sofrer). “Com o principio do hébito, no entanto, essa oposi¢do ¢ dissolvida. Aqui, ser
submetido a algo ¢é o que se faz, e fazer € o que se é submetido.” (INGOLD, 2017, p.22, traducéo

nossa®2). Para citar um exemplo:

A ideia de sair para uma caminhada [...] esta totalmente de acordo com o principio da
volicdo. Mas uma vez embarcado na minha caminhada, essa motivagéo nédo funciona
mais como antes de sair. Caminhar deixa de ser algo que conduzo corpo a fazer, e
passa a ser uma rotina auto-imposta. (op. cit., p.23, traducdo nossa)

Segundo Ingold (2016a), ao caminhar ele esta agindo — estad executando uma agdo;
porém enquanto caminha, ele se encontra suscetivel a quaisquer acontecimentos que venha a
ser afetado. Ou seja, “O agir esta dentro do ser afetado, e ndo vice-versa. [...] nds habitamos
no habito. E viver no habito [...] ¢ fundamentalmente atencional.” (op. cit., p.16, grifo do autor,
tradugdo nossa?).

N&o é possivel perceber que se ganha uma nova experiéncia a cada passo caminhado,
mas Ingold (2016a) afirma que ao chegar em seu destino final, o individuo ndo é mais 0 mesmo
que partiu no inicio da jornada.

Cada acontecimento sofrido durante a caminhada se converte em informacges preciosas
para a construcdo de um novo individuo: ser picado por um mosquito, ser cortado por alguma
planta, sentir dores musculares ou desenvolver calos nos pés. “O principio do habito afirma que
nunca se € inteiramente 0 mestre dos seus proprios atos.” (INGOLD, 2017, p.24, traducdo
nossa®).

O segundo principio da correspondéncia é o que Tim Ingold (2016a) chama de agency,
que deriva do francés agencement, definida como ““[...] uma palavra que, no entanto, carrega

uma dupla conotacéo: de encaixe ou montagem, bem como do potencial transformador de ‘fazer

22 \With the principle of habit, however, this opposition is dissolved. Here, undergoing is what one does, and doing
what one undergoes
23 The idea of going for a walk [...] fully accords with the principle of volition. But once embarked on my walk,
this account no longer works as it did before setting out. Walking ceases to be something that I set my body to
do, as a self-imposed routine.
24 The acting is inside the undergoing, and not vice versa. [...] we dwell in habit. And dwelling habit [...] is
fundamentally attentional.
% The principle of habit asserts that one is never fully the master of one's own acts.
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sendo afetado.”(op. cit., p.17, tradugdio nossa®), e que para o propoésito deste estudo, sera
chamado de principio do agenciamento.

Ingold (2016a) volta a citar que o fazer e o ser afetado sdo claramente opostos, por
conta das definicdes gramaticais que somos submetidos na atualidade, e por isso temos
dificuldade de assimilar o fazer sendo afetado, mas que nos primdrdios das linguagens indo
europeias essa oposicdo ndo existia. Gramaticalmente, o ativo/passivo era chamado pelos
antigos gregos de “voz média”, e baseando-se nisso, 0 autor sugere o termo midstream, que
equivale a correnteza de um rio, ou se posicionar no meio, num intervalo.

Considerando um rio hipotético, que contenha moradores em lados opostos nas margens
e um nadador submerso bem no meio, as pessoas em cada uma das margens conseguem

interagir entre si, mas ndo conseguem se corresponder. Neste caso:

A interacdo vai e volta como agentes, frente a frente nas margens opostas do rio,
trocando mensagens, misseis e mercadorias. Mas corresponder, nos meus termos, é se
juntar ao nadador no meio do caminho. N&o é uma questéo de tomar partido, mas de
acompanhar um ao outro. (op. cit., p.18, traducéo nossa®’)

Ou seja, Ingold (2016a) demonstra no principio do agenciamento, que a troca real
acontece no meio ao qual as experiéncias se intercalam. Os agentes causam a interacdo, mas a
correspondéncia por meio do agenciamento ndo € o mero encontro entre os dois lados, e sim o
entrelacamento entre eles e a perpetuacéo desta ligacao.

Por fim, chegamos entdo ao terceiro principio, da atencdo. Para abordar a atencéo,
podemos voltar ao exemplo da caminhada. Antes de sair para caminhar, é necessario atentar-se
a coisas importantes para a jornada, como mapa, bussola, comidas entre outros, e, como coloca
Ingold (2016a), ao estar na caminhada é preciso certa atencdo para confirmar se as paisagens
correspondem ao que estd no mapa, checar se existem perigos ao redor e quais momentos sao

mais importantes para se alimentar.

Esse tipo de atencdo consiste em combinar os contetidos da mente com 0s objetos do
mundo e estabelecer uma correlacdo de individual entre cada representacdo mental e
cada caracteristica fisica. (op. cit., p.18, traducdo nossa%)

Dessa forma:;

%6 1...] a word that nevertheless carries a double connotation: of fitting together or assembly as well as of the
transformative potential of 'doing undergoing'.
2 Interaction goes back and forth as agents, facing each other on opposite banks of the river, trade messages,
missiles, and merchandise. But to correspond, in my terms, is to join with the swimmer in the midstream. It is a
matter not of taking sides, but of going along.
28 This kind of attention is about matching up the contents of the mind with objects in the world, and establishing
a one-to-one correlation between each mental representation and each physical feature.

40



O caminhante atencioso ajusta seu movimento ao terreno a medida que 0 mesmo se
desdobra em torno dele e sob seus pés, em vez de ter que parar de vez em quando para
checé-lo. A distracdo, entdo, ndo € o oposto da atencdo, nem delimita o corpo e mente
com objetivos opostos. (op. cit., p.18, tradugdo nossa?®)

Nossa atencdo consegue se desmembrar, de forma que vocé ndo pensa mais no
caminhar, e deixa sua consciéncia livre para lidar com outras caracteristicas do seu entorno.
“Nossa atengdo pode ser [...] capturada ou cativada, puxada em uma direcdo ou outra, ou as
vezes em varias direcdes a0 mesmo tempo.” (op. cit., p.18, tradugio nossa®).

O principio da atencao se aproxima do design por meio de uma relacao entre pensamento
e a realidade. Neste caso, a distingdo entre o pensar ¢ o fazer se definem onde “[...] o alcance
da imaginacdo encontra a friccdo dos materiais, ou onde as forgas da ambicao se confrontam
com as arestas duras do mundo que vivemos.” (GATT; INGOLD, 2013, p.146, tradugao
nossa®!), numa alusio muito proxima ao que Ingold (2016a, 2017) define como atencdo. Para

complementar:

O design ndo [...] transforma o mundo. E parte da transformacdo do mundo em si.
Esse processo de autotransformacéo, no entanto, se desenrola ao longo de néo apenas
um, mas de muitos caminhos. E, em esséncia, uma correspondéncia. Como tal, ndo
tem ponto de partida ou fim especifico, e ninguém sabe o que vira para ele. (GATT,;
INGOLD, 2013, p.146, grifo dos autores, traducdo nossa®?)

Ingold (2016a) frisa que ““[...] a correspondéncia & o modo de se relacionar de um ser
que habita no hébito, cujo agenciamento ¢ sempre emergente e cuja postura ¢ atencional.” (op.
cit., p.20, traduc&o nossa®). Pois, é atendendo uns aos outros, a medida que seguem juntos, que
0s seres passam a se corresponder (INGOLD, 2017).

Gatt e Ingold (2013) afirmam que “Design ¢ sobre moldar o futuro do mundo em que

vivemos.” (GATT; INGOLD, 2013, p.144, traducio nossa**), e uma das formas de moldar esse

2 The attentional walker tunes his movement to the terrain as it unfolds around him and beneath his feet, rather
than having to stop at intervals to check up on it. Distraction, then, is not the opposite of attention, nor does it set
body and mind at cross-purposes.
30 Qur attention can [...] be caught or captivated, pulled in one direction or another, or sometimes in several
directions at once.
31[...] the reach of the imagination meets the friction of materials, or where the forces of ambition rub up against
the hard edges of the world, that human life is lived.
32 Design [...] does not transform the world. It is rather part of the world's transforming itself. This process of
selftransformation, however, unfolds along not one but many paths. It is, in essence, a correspondence. As such,
it has no particular beginning point or end point, and no one knows what will come for it.
33[...] correspondence is the way of relating of a being that dwells on habit, whose agency is ever-emergent ando
whose stance is attentional.
34 Design is about shaping the future of the world we live in.
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futuro, € por meio da educacdo de criangas e jovens do presente. O design, por sua natureza
interdisciplinar, se aplicado no contexto escolar, consegue perpassar por varias disciplinas
durante o decorrer de um projeto. Pode se dizer que ha uma correspondéncia dos saberes,
culminando em um objetivo maior, que é o de formar novos individuos com capacidades
indispensaveis para lidar com os problemas do futuro e que possam executar o seu modo de

design a fim de dar prosseguimento a vida.

2.2 Educacao como um processo de atencao

Para iniciar a falar sobre a educacdo em si, Ingold (2017) define que “A palavra
‘educagdo’, afinal, é derivada do Latim ducere, ‘levar para’.” (op. cit., p.20, grifo do autor,
traducio nossa®®), que pode ser entendido como guiar, ou encaminhar. Em outro momento ele

complementa:

Derivada do latim educere (de ex, “fora”, mais ducere, “levar para”), a educacao
consistia em levar os novicos para fora, para 0 mundo, e ndo, como se entende hoje,
instilar conhecimento dentro das suas mentes. (INGOLD, 2016b, p.408, grifo do
autor)

O autor ainda acrescenta que a educagdo ndo é uma quietude, deve ser vista como uma
lideranca, que abre caminhos para o crescimento intelectual (INGOLD, 2017), e insiste que na
atualidade a pratica educacional e a escola ja ndo podem ser dissociadas. Aparentemente ndo

se pode ter uma sem a outra. Couto et al. (2015) afirmam que:

[...] aeducacdo € uma das mediac6es pela qual o aluno - pela intervencdo do professor
e por sua propria participacéo ativa - passa de uma experiéncia inicialmente confusa
e fragmentada, a uma visdo organizada e unificada. (op. cit., p.329)

Ingold (2017) comenta que a educagdo em primeiro lugar é sobre levar a vida, onde um
individuo consiga ser capaz de conduzir seu proprio destino. Ele também é um critico ferrenho
do modo convencional de ensino e da educacdo baseada na transmissao, afirmando entdo, que
“[...] somente quando emancipados dos grilhdes do ensino e da aprendizagem, nosso trabalho

na sala de aula se tornaria verdadeiramente educacional.” (op. cit. p.VIII, tradugdo nossa®).

35 The word ‘education’, after all, is derived from the Latin ducere, ‘to lead’.
% 1...] only once emancipated from the shackles of teaching and learning would our work in the classroom become
truly educational.
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Ao tratar do modo convencional de ensino, a principal ponderacdo a ser citada € a
postura do professor, que nesse caso é a figura autoritaria, que detém todo o conhecimento e
que busca transmitir este conhecimento para os alunos. Os alunos, por sua vez, captam e
assimilam aquilo que Ihes convir, de acordo com sua vivéncia e experiéncia nos assuntos que

séo passados. Fontoura (2002) define o ensino convencional como:

um saber sistematizado, previamente determinado e dominado pelo professor. Apesar
de agonizante, ainda mantém-se vivo 0 pressuposto basico de que quem detém e
transmite o conhecimento é o professor e quem nada sabe e apenas recebe é o aluno.
(op. cit., p.35)

Ingold (2017) explana que a tarefa do educador ndo deve ser a de explicar o
conhecimento para o beneficio daqueles que sdo assumidos ignorantes, mas para fornecer
inspiracdo, orientacdo, senso critico, e principalmente, a busca incessante pela verdade.

A informacédo nunca passa de uma mente para outra sem que ocorra alguma distorcéo,
Ingold (2017) diz que apenas compartilhar uma experiéncia ndo se caracterizara como um

entendimento integral na mente de quem a recebe.

Para que o compartilhamento seja educativo, tenho que fazer um esforco imaginativo
para lancar minha experiéncia de maneiras que possam se unir as suas, para que
possamos — de certo modo — percorrer 0s mesmos caminhos e, ao fazé-lo, fazer sentido
juntos. N&o € que vocé termine com um pedaco de conhecimento implantado em sua
mente que uma vez pertenceu apenas a mim; em vez disso, chegamos a uma
concordancia que é nova para nds dois. A educacdo € transformadora. (op. cit., p.4,
traducdo nossa®’)

“Na melhor das hipoteses, [a transmissdo] ¢ uma modalidade de treinamento, ndo de
educacdo.” (op. cit., p.20, tradugio nossa®®). Este pensamento é complementado por Fontoura
(2002), ao dizer que o conhecimento deve ser construido, um espirito a ser cultivado no aluno,

e ndo simplesmente imposto pelo educador:

A sede de conhecimento, o prazer da descoberta, a atitude criativa, a insatisfacéo
constante e fecunda, sdo algumas caracteristicas desse espirito. Ensinar, sob esta
perspectiva, é levar o educando a compreender que € ele proprio que se educa. Ensinar
passa a ser um processo de auto-construcdo ou de auto-reconstrucdo. Trata-se de um
processo que nada tem a ver com a mera transmissdo de informagdes ou repasses de
contetidos. (FONTOURA, 2002, p.16-17)

37 For sharing to be educative, | have to make an imaginative effort to cast my experience in ways that can join
with yours, so that we can — in a sense — travel the same paths and, in so doing, make meaning together. It is not
that you end with a piece of knowledge implanted in your mind that once had belonged only to me; rather we
come into a concordance that is new to both of us. Education is transformative.
39 At best it is a modality of training, not of education.
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A educacao ndo pode ser feita por transporte direto, deve ocorrer como o principio do
agenciamento, ja citado anteriormente, onde dois lados distintos se entrelacam no meio do
caminho, e neste contexto a correspondéncia é construida e o conhecimento perpetuado. O autor
consequentemente define que “[...] a educagdo ¢ uma pratica de ateng@o, ndo de transmissao —
¢ através da atencdo que o conhecimento é gerado e continuado.” (INGOLD, 2017, p.2,
tradugdo nossa’®).

“Essa educagdo [da atengdo] € transformadora em seus efeitos sobre o aprendiz. Ela
molda a maneira como vocé pensa e sente, e faz de vocé uma pessoa diferente.” (GATT,
INGOLD, 2013, p.147, tradugdo nossa*®).

“A ‘atengdo’ vem de ad-tendere, literalmente significa esticar (tendere) em direcéo a
algo (ad). [...] Todos sabemos o que isso significa, intuitivamente, quando nos estendemos para
ouvir um som distante.” (INGOLD, 2017, p.20, grifo do autor, tradugio nossa*®). Como visto
no principio da atencdo, ela esta ligada diretamente com a correspondéncia dos contetdos da
mente e 0 mundo palpavel, podendo criar uma correlacéo entre eles.

Ingold (2010) entdo sugere que o aluno esteja sempre em contato com o0 que é
apresentado pelo educador, é necessario fazer com que o conhecimento se faca presente, seja

ao olhar, ouvir ou sentir.

Aqui, o papel do tutor é criar situagGes nas quais o iniciante é instruido a cuidar
especialmente deste ou daquele aspecto do que pode ser visto, tocado ou ouvido, para
poder assim ‘pegar o jeito’ da coisa. Aprender, neste sentido, ¢ equivalente a uma
‘educacdo da atengao’. (op. cit., p.21)

O aluno néo ¢ estimulado a aprender apenas por meio de esquematizacdes, graficos ou
representacfes mentais, mas sim pelo conjunto de acbes de todo o sistema perceptivo,
“incluindo o cérebro e os Orgdos receptores periféricos junto com suas conexdes neurais €
musculares, com aspectos especificos do ambiente (GIBSON, 1979; apud. INGOLD 2010,

p.21). Nesse caso:

[...] se o conhecimento do especialista é superior ao do iniciante, ndo é porque ele
adquiriu representacfes mentais que o capacitam a construir um quadro mais
elaborado do mundo a partir da mesma base de dados, mas porque o seu sistema
perceptivo estd regulado para ‘captar’ aspectos essenciais do ambiente que
simplesmente passam despercebidos pelo iniciante. (INGOLD, 2010, p.21)

3 [...] education is a practice of attention, not of transmission — that it is through attention that knowledge is both
generated and carried on.
39 This education is transformational in its effects upon the learner. It shapes the way you think and feel and
makes you a different person.
40 < Attention’ comes from ad-tendere, meaning to stretch (tendere) toward (ad). [...] We all know what this means,
intuitively, when we strain to hear a distant sound.
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Ingold (2010) entdo afirma que o sistema perceptivo, neste caso, do professor, ressoa
de acordo com o ambiente, e que a educacdo da atengdo, equivale ao processo de afinacdo do
sistema perceptivo do aluno.

O conhecer, entdo, ndo reside nas relacdes entre estruturas no mundo e estruturas na
mente, mas é imanente a vida e consciéncia do conhecedor, pois desabrocha dentro

do campo de prética [...] estabelecido através de sua presenca enquanto ser no-mundo.
(op. cit., p.21)

Ingold (2017) finaliza entdo afirmando que devemos sempre buscar uma educacgao
democrética, que alcance a todos, e que valorize o aprendizado integral, e ndo apenas um

conteddo particionado.

A educacdo democratica, em suma, ndo é a producdo do anonimato, mas da diferenca.
N&o é o que nos torna humanos, pois, como criaturas nascidas do homem e da mulher,
somos todos humanos para comecar. E o que nos permite sermos humanos
coletivamente para nos desenvolvermos, cada um a seu modo. N&o é um processo de
se tornar humano, mas de transformagéo humana. (op. cit., p.17, grifo do autor,
traducéo nossa*')

2.3 Educacdo sob a otica dos tedricos que embasam a educacéo do design

Para dar continuidade ao tratamento da educagdo com base nos conhecimentos em
design, serdo citados dois tedricos importantes neste contexto, inicialmente com John Dewey,
um filésofo, psicologo e educador estadunidense, que defendia o aprender-fazendo como
pratica educacional, cujos estudos influenciaram diretamente nas obras do segundo teérico a
ser abordado neste topico, Donald Schon, um filésofo e pedagogo, também estadunidense, que

propunha um ensino reflexivo, baseado pela reflexdo-na-acao.
2.3.1 John Dewey
John Dewey considerava que o ato de pensar caminha em conjunto com a experiéncia,

de modo que, é apenas por meio da experiéncia que se pode refletir sistematicamente sobre o

que é estudado. Seus estudos contribuiram diretamente para o escopo desta pesquisa, que é a

41 Democratic education, in short, is the production not of anonymity but of difference. It is not what makes us
human, for as creatures born of man and woman we are all human to begin with. It is what allows us humans
collectively to make ourselves, each in his or her way. It is a process not of becoming human but of human
becoming.
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da insercao do design como uma alternativa para o aprendizado de criangas. Autores como Tim
Ingold, Donald Schén, Antdnio Fontoura, e outros mais j& mencionados neste trabalho também
usaram seus conceitos para desenvolver suas pesquisas. Portando, avaliar o trabalho de John
Dewey se mostra muito importante para o entendimento das novas formas de aprendizado nesse
contexto.

Dewey era um critico da educacdo tradicional e defendia que a educacdo devia ser feita
por meio do aprender-fazendo e valorizava a troca de experiéncias, descrevendo que o
desenvolvimento de planos que priorizavam a experiéncia poderia contribuir de forma efetiva
no crescimento dos alunos nos mais diversos niveis de aprendizado.

Com relacdo ao ensino tradicional, ele definiu que “A matéria ou contetido da educagio
consiste de corpos de informacédo e de habilidades que se elaboraram no passado; a principal
tarefa da escola é, portanto, transmiti-los & nova geracdo.” (DEWEY, 1976, p.4). Um ensino
engessado em préaticas antigas e que ja ndo condiziam com o contexto atual.

O esquema tradicional é, em esséncia, esquema de imposicao de cima para baixo e de
fora para dentro. Impde padrBes, matérias de estudo e métodos de adultos sobre os
que estdo ainda crescendo lentamente para a maturidade. A distancia entre o que se
impGe e os que sofrem a imposicéo € tdo grande, que as matérias exigidas, os métodos

de aprender e de comportamento s&o algo de estranho para a capacidade do jovem em
sua idade. (DEWEY, 1976, p.5-6)

O que se espera dos alunos, nesse contexto, € uma atitude de receptividade, docilidade
e obediéncia, caracteristicas que entram sdo colocadas em xeque com a apresentacdo de um
conteddo que claramente ndo foi planejado para eles.

“[...] o abismo entre o saber amadurecido e acabado do adulto e a experiéncia e
capacidade do jovem é tdo amplo, que a propria situacdo criada impede qualquer participacdo
mais ativa dos alunos no desenvolvimento do que é ensinado.” (op. cit., p.6).

O autor tece comentarios acerca da necessidade de uma escola nova, ou escola
progressista, que se baseia principalmente na experiéncia e se opde ao ensino tradicional, como
mostrado a seguir:

A imposicéo de cima para baixo, opde-se a expressdo e cultivo da individualidade; &
disciplina externa, opde-se a atividade livre; a aprender por livros e professores,
aprender por experiéncia; & aquisi¢do por exercicio e treino de habilidades e técnicas
isoladas, a sua aquisicdo como meios para atingir fins que respondem a apelos diretos
e vitais do aluno; a preparacdo para um futuro mais ou menos remoto opde-se
aproveitar-se a0 maximo das oportunidades do presente; a fins e conhecimentos

estaticos opde-se a tomada de um contacto com um mundo em mudanga. (DEWEY,
1976, p.6-7)
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Dewey (1976) considerava haver uma relagdo intima entre os processos da experiéncia
de cada individuo com a educacdo, e se tem seus principios fundamentais baseados na liberdade
do aluno, entretanto, “A crenca de que toda educacdo genuina se consuma através de
experiéncia ndo quer dizer que todas experiéncias sdo genuinas e igualmente educativas.” (op.
cit., p.14). Ele descreve que algumas experiéncias podem ser consideradas deseducativas, como
as que produzem traumas, e por consequéncia restringem a possibilidade de se ter experiéncias
mais ricas no futuro. Outras experiéncias acarretam a criacdo de uma rotina, o que também inibe
novas experiéncias, assim como outras podem ser muito agradaveis a curto prazo, mas a longo
prazo contribui para o desenvolvimento de atitudes descuidadas e preguigosas, “[...] podendo
impedir a pessoa de tirar delas tudo que tém para dar.” (op. cit., p.14).

Sendo assim, “[...] a seleg¢@o das experiéncias presentes, [...] devem ser do tipo das que
irdo influir frutifera e criadoramente nas experiéncias subseqiientes.” (0p. Cit., p.16-17). Dewey
(1976) cita o principio da continuidade, ou continuum experiencial, que ¢ 0 mesmo que 0
principio do habito j apresentado anteriormente, onde:

[...] toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e a modificacdo afeta, quer

0 queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias subsequentes, pois € outra, de algum
modo, a pessoa que Vvai passar por essas novas experiéncias. (op. cit., p.25-26)

Ou seja, qualquer experiéncia, para ser assimilada, busca algo ja aprendido por meio de
experiéncias passadas, e de certa forma, modifica como as experiéncias futuras serdo
assimiladas. Deve-se ter consciéncia de que tipo de experiéncia é praticada, para assim ajustar
as condicdes de experiéncia do aluno.

O educador deve ser capaz de definir quais atitudes contribuem para o crescimento do
aluno, e quais sdo prejudiciais, além de conseguir compreender de que forma funciona a mente
de um individuo num ambiente de aprendizado, dirigindo a experiéncia do jovem, sem a
necessidade de se exercer imposigao.

A responsabilidade primaria do educador ndo é apenas a de estar atento ao principio
geral de as condicBes do meio modelam a experiéncia presente do aluno, mas também

a de reconhecer nas situacBes concretas que circunstancias ambientes conduzem a
experiéncias que levam ao crescimento. (op. cit., p.32)

O segundo principio citado por Dewey (1976) é o da interacao, que ajuda a caracterizar
a funcdo e forca educativa das experiéncias, atribuindo direitos iguais aos fatores da
experiéncia, sdo eles: condi¢des objetivas e condi¢des internas, onde “Qualquer experiéncia

normal é um jogo entre os dois grupos de condi¢cBes. Tomadas em conjunto, ou em sua
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interacdo, constituem o que se chama de situacdo.” (op. cit., p.35). Viver em um mundo
corresponde a viver em uma série de situacdes, ou interagfes entre o individuo e objetos e
outros individuos. Uma experiéncia é o que é porque consiste na troca de informaces (objetivas

ou subjetivas) entre individuos, objetos e acontecimentos contidos em um ambiente.

Os dois principios de continuidade e interacdo ndo se separam um do outro. Eles se
interceptam e se unem. S&o, por assim dizer, os aspectos longitudinais e transversais
da experiéncia. [...] Ao passar o individuo de uma situagdo para outra, seu mundo, seu
meio ou ambiente se expande ou se contrai. [...] O que aprendeu como conhecimento
ou habilitacdo em uma situacdo torna-se instrumento para compreender e lidar
efetivamente com a situagdo que se segue. (DEWEY, 1976, p.37)

“[...] toda experiéncia deveria contribuir para o preparo da pessoa em experiéncias
posteriores de qualidade mais ampla ou mais profunda.” (op. cit., p.41), diferente do que ocorre
quando o aluno se depara com uma ocasido comum: onde e como certos conhecimentos serdo
aplicados no seu cotidiano, além de apenas uma formalidade para passar por testes e exames?
“O erro ¢ que a matéria em questdo foi aprendida de modo isolado, como se fosse posta em um
compartimento fechado.” (op. cit., p.42), sendo que, em um contexto ideal, “A mais importante
atitude a ser formada ¢ a do desejo de continuar a aprender” (op. cit., p.42).

De que servird ganhar a habilidade de ler e escrever, conquistar certa quantidade de
informacdo prescrita de geografia e histdria, se, na luta, perde-se a prépria alma,
perde-se a capacidade de apreciar a vida, de perceber o valor relativo das cousas,
perde-se o desejo de aplicar o que aprendeu e se, acima de tudo, perde-se a capacidade

de retirar de suas futuras experiéncias a licdo que se esconde em todas elas?” (op. Cit.,
p.43)

Apenas quando extraimos todo o sentido de uma experiéncia vivida, que nos tornamos
aptos a fazé-lo novamente no futuro, e esta € a preparacdo mais importante que se deve estimular
a um individuo que se encontra em crescimento.

Com relagéo a postura do professor no que diz respeito a autoridade, Dewey (1976)
descreve o papel do aluno como esportistas em um jogo, que conhecem as regras e atuam dentro
das mesmas, e 0 professor se posiciona como um juiz, que intervéem quando necessario e toma
decis@es justas de acordo com a ocasido. “O professor reduz ao minimo as ocasifes em que
tenha de exercer autoridade pessoal. Quando se faz necessario, fa-lo no interesse do grupo e
ndo como exibicao de poder pessoal.” (op. cit., p.49)

Sendo assim, o professor é responsavel por guiar o conhecimento satisfatorio dos
individuos, de forma a produzir uma organizacédo social onde todos possam contribuir e que o

controle esteja intrinseco na pratica das préprias atividades partilhadas por todos.
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Quando a educacdo se funda na experiéncia e a experiéncia educativa é concebida
como um processo social [...] O professor perde a posi¢do de chefe ou ditador, acima
e fora do grupo, para se fazer o lider das atividades do grupo. (DEWEY, 1976, p.55)

O autor considera de suma importancia os momentos de reflexdo e leitura, porém critica
a sua exclusividade ao invés da mescla entre momentos de movimentacéo e atividades fisicas.
Para que haja genuina reflexdo, € preciso intercalar tais momentos com periodos de acao, a fim
de organizar o que foi aprendido também se expressando e fazendo o uso das méaos e outras
partes do corpo. Os periodos de agdo “[...] levam ao uso da vista, do ouvido, da mdo para
examinar as condicdes objetivas; outras resultam em recordar o que sucedeu antes, no passado,
com experiéncias similares” (op. cit., p.63).

E preciso criar uma conex&o entre mente e mao, intengdo e execugdo. “O fim ideal da
educacdo é a formac&o da capacidade de dominio de si mesmo.” (op. cit., p.64). O propdsito da
ligacdo entre educacdo e a experiéncia é aprender por meio da acao.

A instrucdo deve se iniciar de acordo com as experiéncias que o aprendiz possui, e que
foram desenvolvidas em periodo anterior ao ingresso na escola. E a partir da assimilagdo das
primeiras experiéncias que os alunos estardo aptos a serem submetidos a toda a aprendizagem
posterior. Cabe entdo ao educador, a partir das experiéncias dos aprendizes, chegar a novos
problemas que estimulem novos modos de observacdo, ampliando assim a area para as
préximas experiéncias.

O autor entdo sugere uma iniciacdo aos estudos da ciéncia, com um modo que se
compare ao utilizado por especialistas amadurecidos, baseando-se em fatos e leis que podem
ser aplicados em seu cotidiano.

Como a capacidade de raciocinar é inerente aos individuos, o uso do método cientifico
é uma alternativa plausivel, pois define como padrdo o estudo inteligente e a busca das
potencialidades inerentes a experiéncia. “[...] o método cientifico € o Gnico meio auténtico sob
0 nosso comando para obter a compreensdo da real significacdo das experiéncias de todos os

dias, no mundo em que vivemos” (op. cit., p.93).

2.3.2 Donald Schén

Donald Schon (2000) observou que a formacéo de profissionais em diferentes areas

sofria do mesmo dilema: um ensino muito compartimentado, onde a teoria era desvinculada da
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pratica, contribuindo em muitos casos para a constituicdo de um profissional exclusivamente
tedrico.

Schon (2000) propde uma maior interacdo entre a teoria e a pratica no contexto do
aprendizado. Ele desenvolve também o processo da reflexdo-na-acéo, que busca desenvolver
um ensino onde o aprender através do fazer seja valorizado, e cuja capacidade de refletir seja
estimulada por meio da interacéo entre professor e aluno.

O autor define que ha uma crise de confianca no conhecimento profissional, que por sua
vez, é reflexo de uma crise na educacdo profissional, muito baseada em um curriculo normativo
que prioriza a racionalidade técnica e “[...] incorpora a ideia de que a competéncia préatica torna-
se profissional quando seu instrumental de solucdo de problemas é baseado no conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico.” (op. cit., p.19). Essa sistematizagdo do conhecimento
voltado apenas para a pratica definida ndo os instiga a refletirem sobre o que deve ser feito
quando zonas incertas da pratica sdo exigidas.

A questdo do relacionamento entre competéncia profissional e conhecimento
profissional precisa ser virada de cabeca pra baixo. N&o deveriamos comecar
perguntando de que forma podemos fazer melhor uso do conhecimento oriundo da
pesquisa, e sim o que podemos aprender a partir de um exame cuidadoso do talento

artistico [...] ainda que essa competéncia possa estar relacionada & racionalidade
técnica. (op. cit., p.22)

O talento artistico citado por Schon (2000) refere-se aos tipos de competéncia que
profissionais de areas diversas apresentam quando conflitados com situagdes unicas, incertas e
conflituosas da pratica. Refletir quando se executa uma pratica corresponde a executar duas
tarefas simultaneas: a acao e a reflex@o, e segundo o autor, isso significa fazer algo de forma
inteligente.

Para se executar tarefas complexas, como caminhar ou andar de bicicleta, Schon (2000)
destaca que “[...] 0 conhecimento implicito em suas a¢0es é incoerente com sua descri¢ao.” (op.
cit., p.31), ja que essas resultam de uma performance capacitada e espontanea. A esse conceito
de execucgdo, o autor da 0 nome de conhecer-na-a¢cdo. O conhecer-na-agdo corresponde a
tarefas que executamos no nosso cotidiano e que nos damos conta, porém estao passiveis a erros
e resultados inesperados.

A reflexdo-na-acdo, portanto, corresponde a execucdo de duas tarefas, podendo ser
consideradas uma fisica, e outra mental. Sendo assim, Portas (2013) define que:

O processo de aprendizagem segundo Schon (2000) tem carga dupla: deve aprender

a executar o projeto e a reconhecer a sua execucao competente. A medida que o aluno
reconhece a performance da sua tarefa, reconhece também a performance competente
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e nessa relagdo regula sua busca, usando como referéncia as qualidades que ja foram
reconhecidas. (SCHON, 2000; apud. PORTAS, 2013, p.37, grifo da autora)

Schon (2000) também aborda a pratica das agdes, e as caracteriza como “[...] o dominio
de uma comunidade de profissionais que compartilhnam, nos termos de John Dewey, as tradi¢tes
de uma vocagdo.” (op. cit., p.36). A pratica consiste em uma fragmentagdo de uma agdo em
menores atividades, que, ao serem solucionadas, conseguem contribuir para a formagdo do
conhecimento.

A postura do educador deve ser voltada para o estimulo da reflexdo, com abordagens
gue correspondem as experiencias dos aprendizes e que contribuam para a formacdo do
profissional reflexivo. As atividades séo reflexivas quando “[...] para sua eficécia, [dependem]

de um didlogo reciprocamente reflexivo entre instrutor e estudante.” (SCHON, 2000, p.42).
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3 METODOLOGIA

Este trabalho trata-se de uma Pesquisa Bibliografica de carater exploratorio, que
segundo Gil (2010), tem como objetivo o aprimoramento de ideias, com a finalidade de tornar
o0 tema estudado mais explicito, gerando uma maior familiaridade com assuntos ainda pouco
abordados. Neste caso, serdo revisados autores que apresentam propostas relacionadas ao tema
pesquisado para que seja elaborado um referencial tedrico que sirva de aporte ao tema, e assim,
alguns casos serdo analisados e subsequentemente complementados com base nas ponderagdes
de Ingold (2017), que cita o ensino por meio da atencdo, e que aqui serd colocado em
correspondéncia com o campo dos saberes do design.

De acordo com Gil (2010), toda pesquisa bibliografica é concebida com base em
material ja elaborado, sejam eles livros, artigos cientificos, periddicos dissertacGes e teses. O
autor afirma também que a pesquisa bibliogréafica é vantajosa para o esclarecimento de assuntos
pertinentes, pois permite que o pesquisador tenha acesso a uma ampla gama de informacdes ja
comprovadas e testadas por outros pesquisadores.

A metodologia € composta por etapas e requisitos que auxiliam a investigacédo,
funcionando como um guia para a obtencdo do conhecimento. As etapas desta pesquisa foram
retiradas da metodologia proposta por Lakatos e Marconi (2010), as quais afirmam que a
Pesquisa Bibliografica diz respeito ao levantamento, selecdo e documentacdo integral da
bibliografia publicada sobre o tema estudado, a fim de ter o pesquisador em contato direto todo
0 material ja escrito sobre 0 mesmo.

Entretanto, duas das etapas propostas pelas autoras serdo complementadas por etapas
similares do método da Revisdo Sistematica da Literatura, ou RSL, apresentadas por Ulbricht
et al. (2012). A RSL é uma sintese rigorosa baseada em critérios de pesquisa aplicados
uniformemente, que tem como principios a exaustao na busca dos estudos analisados e a selecdo
justificada do conteudo por critérios de inclusdo e exclusdo da informacdo, além de
compreender uma avaliacdo da qualidade metodologica.

Ulbricht et al. (2012) também sugerem a criacdo de mapas conceituais com a finalidade
de “[...] representar graficamente o processo cognitivo da criacdo do conhecimento de forma
organizada, colocando de maneira central as mais importantes e as menos importantes em local
mais periférico [...]"” (op. cit., p.100, 2012), sejam eles em formato de gréaficos, tabelas ou
qualquer representacdo visual onde seja possivel organizar, reunir e filtrar as ideias obtidas

durante a pesquisa.
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Como recomendado por Lakatos e Marconi (2010, p.26), a Pesquisa Bibliografica

envolve oito etapas, sdo elas:

Escolha do tema;

Elaboracéo do plano de trabalho;
Identificacdo;

Localizacao;

Compilagéo;

Fichamento;

Analise e interpretacao;

© N o g~ w0 D P

Redacéo.

J& 0 método da Reviséo Sistemética da Literatura, proposto por Ulbricht et al. (2012), é

composto por 10 etapas, sdo elas:

Busca prévia;

Identificacdo e determinacdo das bases de dados de busca;
Identificacdo e determinacdo das palavras-chave;
Estabelecimento da estratégia de busca;

Selecéo da amostra;

Determinagéo de critérios de inclusdo e excluséo;

Revisdo sistematica de revisdes sistematicas ja existentes;

Revisdo sistematica propriamente dita;

© 0o N o gk~ wbhPE

Resultados;
Relatorio de Revisdo Sistematica.

[EEN
©

Neste caso, as etapas da Pesquisa Bibliografica a serem complementadas pela RSL séo
a 4. Localizacao, e a 5. Compilacéo.

A etapa 4, que na Pesquisa Bibliografica de Lakatos e Marconi (2010) refere-se a busca
das fichas catalograficas por meio de visitas a bibliotecas e instituicbes de ensino, sera
complementada pelas etapas 3. ldentificacdo e determinacdo das palavras-chave, que
definem os parédmetros relevantes que devem constar na busca e 4. Estabelecimento da

estratégia de busca, que considera a procura dos estudos nas mais variadas bases de dados
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nacionais e internacionais, com o objetivo de conseguir o maior nimero de estudos que
correspondam aos parametros estipulados.

A etapa 5, que na Pesquisa Bibliografica de Lakatos e Marconi (2010) diz respeito a
reunido sistematica do material buscado, por meio de livros, xerox e arquivos digitais, sera
complementada pelas etapas 5. Selecdo da amostra, que de acordo com Ulbricht et al. (2012)
consiste em todas as pesquisas que abordam o topico investigado, guiada pelos critérios
determinados previamente no protocolo, no qual muitos estudos serdo excluidos. A etapa 5, do
método de Lakatos e Marconi (2010) terd também o complemento da etapa 6. Determinacao
de critérios de inclusdo e exclusdo, do método de Ulbricht et al. (2012), onde “Serdo
selecionados os trabalhos que aparentemente preenchem os critérios de inclusdo.” (op. cit.,
p.105), sendo necessaria uma avaliacdo do artigo completo, ou seja, uma segunda selecdo. “Os
estudos selecionados que apds avaliacdo do texto completo e que claramente ndo preencherem
os critérios de inclusdo da revisdo sistematica serdo excluidos.” (op. cit.,, p.105), e
“Analogamente serdo incluidos na revisao sistematica todos os estudos selecionados que [...]
preenchem todos os critérios de inclusdo.” (op. cit., p.105).

Apdls essa etapa complementar, sera desenvolvido o mapa conceitual dos estudos
buscados, de acordo com a Figura 02, que apresenta como deve ser feita a separacdo dos
contetidos e como devem ser catalogados. E importante ter uma atengo aos trabalhos avaliados,
pois mesmo 0s nao selecionados e os excluidos ainda serdo relevantes para 0 mapa conceitual.
A exclusdo de algum trabalho ndo deve ser feita de forma arbitraria, e segundo Ulbricht et al.

(2012), devem ser apontadas as razfes que levaram a retirada de algum contetddo.

Figura 2 — Hierarquizag8o de estudos e construcdo do mapa conceitual.

estudos identificados
(numero e fonte)

selecionados | nao selecionados

(nimero, fonte e referéncia) (ntimero)

excluidos (niimero, referéncia e razdes)

incluidos (nimero e referéncia)

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com Castro (2001) e Ulbricht et al. (2012).
54



Além da RSL, mais uma etapa foi adicionada a metodologia, e diz respeito a aplicacdo
de um experimento dentro de sala de aula, com o intuito de testar os conhecimentos adquiridos
durante este trabalho. A etapa do experimento foi introduzida logo apos o fichamento, e também
ele também passara pela a analise e intepretacdo. Seguindo 0s complementos propostos para a
mescla dos dois métodos propostos, o quadro metodoldgico apresentado no Quadro 1 foi
elaborado para agrupar as etapas de forma mais clara, definindo em detalhes o que deve ser

executado.

Quadro 1 — Quadro metodolégico.

Etapa Atividade Ferramenta

Definicdo do assunto que deseja Experiéncia pessoal, estudos e

Escolha do tema ~
desenvolver observacdes

Estruturar os topicos introducao,

Elaboracédo do plano de trabalho | Desenvolver a estrutura do trabalho ; 4
desenvolvimento e conclusdo

Reconhecimento do assunto Busca textual, pesquisa

Identificacao pertinente ao tema estudado bibliografica e revisdo

Busca das fichas bibliograficas Visita a bibliotecas e outras e

institui¢des; definicdo dos
parametros relevantes para a
busca; procura dos estudos em
bases de dados nacionais e
internacionais

o Identificacdo e determinacéo das
Localizagdo palavras-chave (RSL)

Estabelecimento das estratégias de

busca (RSL)
Reuni&o sistematica do material Agrupar materiais relacionadas:
buscado livros, xerox ou arquivos digitais;

sele¢do dos materiais; excluséo

Selegao da amostra (RSL) de estudos que ndo correspondem

Compilacédo . . tema: d lvimento d
Determinagcéo dos critérios de a0 tema, desenvolvimento de

incluséo e exclusdo (RSL) peca grafica compilando os
materiais de acordo com suas

Mapa conceitual (RSL) categorias.
- Escrita de resumos, citacGes e
. Transcricéo dos dados relevantes A :
Fichamento referéncias para posterior

coletados nas fontes de referéncias . N
insercdo no trabalho

Teste em sala de aula, visando Aplicacéo de atividade projetual

Experimento (adicional) aplicar os métodos de design. com alunos do 5° ano

Averiguacao do material por meio | Critica externa e critica interna.
Anadlise e interpretacao da critica e a procura de significados Validacao ou refutacdo dos
para compreensdo das hipdteses argumentos.

Compilagéo dos dados de forma Escrita do texto final do trabalho

Redacéo g . h
¢ sucinta seguindo o plano de trabalho | com base nas normas vigentes

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com Lakatos e Marconi (2010) e Ulbricht et al. (2012).
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4 DESENVOLVIMENTO

Neste capitulo sera feita a descricdo por meio de tdpicos de como ocorreu a execucao
de cada uma das etapas da metodologia — apresentadas anteriormente no capitulo de
metodologia e com mais detalhes no Quadro 1, com o intuito de demonstrar tudo o que foi

revisado e produzido durante este trabalho.

4.1 Escolha do tema

Como demonstram Lakatos e Marconi (2010), a definicdo do assunto que se deseja
estudar deve surgir de experiéncias pessoais do pesquisador, por meio de observagdes e também
de estudos ja efetuados.

Neste caso, a proposta para essa pesquisa deu-se por meio de experiéncias pessoais,
durante a matéria de Metodologia do Projeto no 2° periodo do Curso de Design da Universidade
Federal do Maranhéo, e com base em estudos relacionados a metodologia de Bruno Munari
(1998) que, ao demonstrar seu método projetual de design, o explica inicialmente por meio de
uma receita de arroz verde, e acaba trazendo esse processo de projetar a um nivel de
entendimento mais proximo do cotidiano das pessoas, com ou sem formagao na area criativa.

Talvez a ideia de Munari ndo fosse a de disseminar métodos projetuais para o cidadao
comum. Como afirma Paschoalin (2012), a metodologia de Munari surgiu entre as décadas de
60 e 70, em meio a um boom de estudos metodoldgicos que ndo traziam resultados concretos,
desencadeando um descontentamento de projetistas da época, e € provavel que uma
metodologia mais simplificada pudesse ser mais facilmente assimilada pelos préprios
profissionais da area e consequentemente pudesse gerar resultados positivos.

O método de projeto ndo é mais do que uma série de operacdes necessarias dispostas

em ordem légica, ditada pela experiéncia. Seu objetivo é o de atingir o melhor resultado
com o menor esfor¢o. (MUNARI, 1998, p.2)

Munari (1998) dizia que seguir as etapas era essencial para o desenvolvimento de algum
produto, pois 0s que as rejeitam estardo fadados a desperdicar seu tempo corrigindo erros
evitaveis pela observancia de um método ja experimentado, até perceberem, tardiamente, que
“certas coisas sdo feitas antes e outras depois” (op. cit., p.10-11). Seu método era algo bastante
versatil para a época, podendo ser aplicado para o design de produtos, design grafico, e varias

outras areas de atuacdo do designer, como no setor da TV e do cinema.
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Porém, o ponto marcante, para a escolha do tema, no método de Munari foi justamente
essa possibilidade de aproximar o design do cidaddo comum, e se possivel, utilizar estes
processos para otimizar atividades cotidianas no seu contexto, ou no contexto da sua
comunidade. Com suas habilidades naturais para o design, as pessoas conseguiriam seguir as
etapas propostas de forma simples e objetiva. Além disso, segundo o proprio Munari (1998), as
etapas poderiam ser alteradas para se adaptar ao projetista, ou a quem usasse, ele inclusive
encorajava essas alteracoes.

O método de projeto, para o designer, ndo é absoluto nem definitivo; pode ser
modificado caso ele encontre valores objetivos que melhorem o processo. E isso tem
a ver com a criatividade do projetista, que, ao aplicar o método, pode descobrir algo
que o melhore. Portanto, as regras do método ndo bloqueiam a personalidade do

projetista; ao contrario, estimulam-no a descobrir coisas que, eventualmente, poderéo
ser (teis também aos outros. (op. cit., p.11-12)

A seguir, foi feita uma busca por formas de inserir o método projetual, e
consequentemente, o design em si, num contexto mais amplo, onde as pessoas ndo
necessariamente precisam ter uma formacdo em design para viver suas vidas, mas as
caracteristicas multidimensionais e resolucéo de problemas que o design propde consistem em
ferramentas relevantes para o seu cotidiano.

Considerando que a execucdo de certas habilidades em design pelo que Manzini (2017)
define como designer difuso, e pela criacdo de artefatos funcionais pelos ndo-designers
descritos por Ibarra (2014), podemos perceber que muito desse desenvolvimento se da por meio
de experiéncias pessoais e pelo empirismo, e demanda algum tempo para serem assimiladas, ja
que nos casos documentados grande parte das aplicacdes de design no cotidiano é feita por
individuos adultos.

Sendo assim, a proposta foi definida em meio as indaga¢des de como a inser¢cao do
design dentro de um ambiente de aprendizagem, como a escola e a educacdo infantil, poderia
contribuir para a formacdo de individuos conscientes das suas capacidades de projetar, de
imaginar solucdes e de aplica-las em seu contexto desde cedo.

Logo apos, o que se deu foi a procura de propostas de ensino que pudessem inserir o
design no contexto escolar. Foram considerados autores relevantes, como John Dewey e Donald
Schon, além de outros pesquisadores que usaram estes como base para seus trabalhos, porém,
para o contexto desta pesquisa, € 0s objetivos a serem seguidos, a educacdo por meio da atencao
e a correspondéncia entre individuos, propostas por Tim Ingold foram as alternativas escolhidas

para compor o tema apresentado.
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Para a consolidacdo do tema escolhido, se fez necessaria uma pesquisa e compilagéo de
materiais pertinentes ao tema para elaboracéo de um plano de monografia. Este documento foi
apresentado e aprovado junto ao colegiado do Curso de Design, concedendo aptiddo para o
prosseguimento da pesquisa. Nele constaram dados e informacdes relevantes para um melhor
entendimento do tema que serviram de base para o inicio da pesquisa também como orientacéo
para quaisquer duvidas posteriores. Os dados e informacGes foram divididos nos seguintes

itens: introduc&o, objetivos, justificativa, metodologia e cronograma geral.

4.2 Elaboracéo do plano de trabalho

Apdbs a escolha e posterior definicdo do tema a ser estudado, o passo seguinte da
metodologia proposta por Lakatos e Marconi (2010) refere-se ao desenvolvimento da estrutura
do trabalho, elencando os capitulos, topicos e subtdpicos, de acordo com a hierarquia da
informagdo a ser transmitida.

Os itens foram divididos inicialmente de acordo com as defini¢cGes das autoras, entre
introducgdo, desenvolvimento e conclusdo, porém, foram adaptados ao tema, onde pdode-se
observar como toda a estrutura poderia ser melhor hierarquizada, que entdo contou com:
introducdo, fundamentacdo tedrica, metodologia, desenvolvimento, resultados e
consideracdes finais.

Na introducéo tem-se uma formulacdo clara do tema definido, geralmente é a primeira
secdo do projeto e demonstra os objetivos do trabalho, as justificativas de sua realizacdo e o
enfoque dado ao assunto e sua relagdo com outros estudos. A introducéo também serve como
um guia para o leitor, onde ele sera apresentado aos assuntos que serdo abordados com maior
complexidade dentro dos capitulos seguintes.

No caso especifico deste trabalho, ela foi escrita de forma corrente, adaptando o
contetdo que foi apresentado no Plano de Monografia, apontando a defini¢do do tema, objetivo
geral e objetivos especificos, justificativa e metodologia, de uma maneira rapida e sucinta. Gil
(2010) afirma que a revisdo da literatura faz parte da introdu¢do, mas “Quando esta parte se
mostrar muito extensa, pode ser apresentada como capitulo independente, logo apés a
Introdugdo” (op. cit., p.162), como foi executado no presente trabalho.

A fundamentacédo tedrica tem a ver com a revisdo da literatura, é a parte dedicada a
contextualizacdo teorica do tema e as investigacdes a seu respeito. Ela esclarece pressupostos

tedricos por meio de pesquisas anteriores, livros e experiéncias de outros pesquisadores.
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Aqui foram dedicados dois capitulos para a fundamentagdo tedrica. O capitulo 1, Design
por nao-designers, se aprofunda na teoria voltada para o campo do design. J& o capitulo 2, A
educacdo como pratica de correspondéncia, é mais voltado para a teoria especifica, e diz
respeito a educacao, correspondéncia e atencéo.

Na metodologia séo descritas as etapas a serem percorridas durante o trabalho e sua
organizacao varia de acordo com as peculiaridades de cada pesquisa. Como este trabalho trata-
se de uma pesquisa bibliografica, as etapas apresentadas, num total de oito, foram as propostas
por Lakatos e Marconi (2010) complementadas por alguns itens da RSL, dos estudos de
Ulbricht et al. (2012).

Ja no desenvolvimento temos a descricdo de cada uma das etapas e a execucdo das
atividades apontadas pela metodologia de acordo com as ferramentas sugeridas para a
realizagdo das mesmas.

O desenvolvimento do tema exige a divisdo do mesmo em topicos logicamente
correlacionados. As partes do trabalho ndo podem ter uma organizacao arbitraria, mas
baseada na estrutura real ou légica do tema, sendo que as partes devem estar

‘sistematicamente vinculadas entre si e ordenadas em funcdo da unidade de conjunto’.
(LAKATOS; MARCONI, 2010, p.47)

Nos resultados e debates séo descritas impressoes acerca dos dados colhidos durante o
desenvolvimento da pesquisa e 0 que foi coletado durante o seguimento dos passos da
metodologia. E um espaco para debate das ideias e analise do que foi acumulado. Demonstrar
0s acertos e erros da pesquisa, e apontar um panorama geral do trabalho em si.

E finalmente, as consideracfes finais consistem “[...] no resumo completo, mas
sintetizado, da argumentagdo desenvolvida na parte anterior.” (LAKATOS; MARCONI, 2010,
p.47), em consonancia com os objetivos levantados no inicio da pesquisa. E neste ponto que é
demonstrada a sintese da pesquisa, um espaco para que 0 pesquisador demonstre a sua

contribui¢do no tema estudado.

4.3 ldentificagcdo

Nesta etapa ocorre a busca por autores que abordem o que é amplamente falado sobre o
tema escolhido. Lakatos e Marconi (2010) recomendam primeiramente a busca textual por
catalogos de editoras, periodicos e anais de congressos e revistas, onde possam ser encontradas

obras que tratem do assunto, ou se aproximem dele.
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Em seguida, com os materiais j& disponiveis, sugerem uma busca por indices, sumarios

e resumos, para que assuntos pertinentes possam ser encontrados e marcados. E por fim, com

0s artigos ou capitulos ja demarcados, as autoras propdem uma busca nas referéncias utilizadas,

pois podem fornecer acesso a um leque maior de autores que tratem de assuntos que se

aproximem do que é estudado, e recomendam o uso de um tipo especial de leitura informativa,
chamada de exploratdria ou pré-leitura, uma:

[...] leitura de sondagem, tendo em vista localizar as informagdes, uma vez que ja se

tem conhecimento de sua existéncia. Parte-se do principio de que um capitulo ou

topico trata de assunto que nos interessa, mas pode omitir o aspecto relacionado

diretamente com o problema que nos preocupa. Examina-se a pagina de rosto, a

introducdo, o prefacio, as "orelhas" e a contracapa, a bibliografia e as notas de rodapé.
(op. cit., p.22)

Neste ponto, a orientacdo da Profa. Dra. Raquel Noronha foi essencial, por sugerir
inicialmente a leitura de livros e artigos dos autores Ezio Manzini (2017), Maria Cristina Ibarra
(2014) e Tim Ingold (2010, 2016a, 2016b, 2017), que foram imprescindiveis na busca inicial
de temas relacionados ao design e a sua aplicacdo por pessoas sem instrucéo formal, e também
argumentar que a educacdo pode ser conduzida com base na correspondéncia entre individuos
e também por meio da atencéo.

Outros aconselhamentos fundamentais para a identificacdo do tema de estudo foram
dados durante um encontro com as Profas. Dras. Rita Couto e Roberta Portas, que fazem parte
do Departamento de Artes & Design da PUC-Rio, na cidade do Rio de Janeiro, e trabalham
diretamente com o ensino de design voltado para criancas e com estudos acerca do design e da
interdisciplinaridade. Por elas foi sugerida a leitura dos tedricos John Dewey (1976) e Donald
Schon (2000) — que demonstram pedagogias que abracam o design e o fazer — além de também
apontarem a tese de Bianca Martins (2016), que, por se tratar de uma proposta muito parecida
com a deste trabalho, serviu como conteudo relevante para o referencial tedrico e se mostrou
uma fonte substancial para busca de outros autores que pesquisaram sobre 0 assunto, entre eles
Antbnio Fontoura (2002) e Ken Baynes (2010), que tiveram seus casos avaliados durante a
fundamentacao tedrica.

Portanto, esta etapa foi necessaria para que houvesse um reconhecimento e
entendimento maior do tema, com a finalidade de delimitar os aspectos pertinentes ao estudo e
estruturar a teoria do trabalho, o que foi de suma importancia para a continuidade da pesquisa

e execucdo dos passos que se seguem.
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4.4 Localizacéo

Segundo Lakatos e Marconi (2010), a localizacdo refere-se a busca da bibliografia de
acordo com os parametros tracados na identificacdo do tema.

Antigamente essa busca era feita exclusivamente por meio da leitura de fichas
catalograficas e também por visitas a bibliotecas, sebos e outras instituicdes relacionadas. Essa
pratica ainda € muito relevante nos dias atuais, mas em contrapartida, com a consolidacéo da
internet e dos meios digitais, a busca de estudos nas plataformas digitais deu acesso a um leque
maior de arquivos como monografias, dissertacbes, teses, anais de congressos, revistas
cientificas, entre outros, e ndo apenas no ambito local, mas esse avanco contribuiu para a
expansdo das buscas a um nivel global.

Como na metodologia proposta por Lakatos e Marconi (2010), essa etapa se refere
somente a busca do material ja identificado, verificou-se a necessidade de inserir mais
profundidade ao que concerne a localizagdo. Portanto, aqui adicionam-se dois passos da RSL,
que conferem mais informacgdes que podem complementar o desenvolvimento da pesquisa, e

gue serdo descritos e executados a seguir.

4.4.1 ldentificacdo e determinacéo das palavras-chave

Esta fase tem como objetivo definir os parametros relevantes acerca do tema que devem
constar na busca dos trabalhos, pois, eles irdo guiar a busca inicial dos documentos, ainda sem
critérios de excluséo.

De acordo com Ulbricht et al. (2012), antes da determinacdo dos parametros e das
palavras-chave para a busca em si, € necessario fazer uma busca prévia que auxilie na
compreensdo do estado atual das pesquisas que envolvem o tema. Este passo foi efetuado
durante o estagio inicial do desenvolvimento do projeto, com a execucdo do plano de
monografia, onde foi possivel enxergar um panorama do que vem sendo pesquisado.

Sendo assim, as palavras-chave escolhidas foram: design, correspondéncia, educacgio
infantil e aprendizado — design, correspondence, child education, learning respectivamente
em inglés. Exclusivamente para a busca nas bases de dados, sera adicionada mais uma palavra-
chave, aprender fazendo (learning by doing), por englobar um aspecto relevante acerca do

tema. Estes termos englobam as caracteristicas relevantes para esse estudo, pois foca em
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aspectos mais concisos de busca, e ndo inclui termos mais abrangentes, como

interdisciplinaridade ou apenas educacgdo em geral.

A traducdo para o inglés é fundamental para a busca de estudos em plataformas
internacionais, o0 que propicia uma abrangéncia maior na procura por materiais que possam ter
assuntos proximos, ndo somente na lingua inglesa, ja que por padréo, € sugerida a criacdo de

um abstract, afim de uma maior difusdo no alcance de estudos publicados.

4.4.2 Estabelecimento da estratégia de busca

A procura dos estudos na literatura € uma fase chave no processo de condugéo da revisdo
sistematica da literatura, e segundo Galvao et al. (2004), deve ser feita nas mais variadas bases
de dados nacionais e internacionais, além de se estar atento a forma correta de procurar em cada
uma delas, com o objetivo de conseguir 0 maior numero de estudos que correspondam aos
parametros estipulados.

No tocante deste estudo, apenas as bases de dados digitais serdo utilizadas para a
pesquisa, a busca ndo contemplou catalogos fisicos em bibliotecas devido ao grande nimero de
documentos nas bases de pesquisa.

Ao se levantar as bases de dado em que se deseja pesquisar, é necessario saber quais sao
os periddicos listados, quais publicacdes sdo indexadas e também observar a viabilidade do
acesso e a implicacao de custos. Ulbricht et al. (2012) também relevam que um mesmo trabalho
pode aparecer em duas ou mais bases de dados, e pesquisar em mais de uma base € interessante
pois pode evitar casuais discrepancias entre os trabalhos.

Para o desenvolvimento deste trabalho, foram usadas trés plataformas de busca: O
SciELO, por ser uma base de dados muito difundida, voltada para a publicacdo de artigos
cientificos, principalmente desenvolvidos em paises da América Latina e do Caribe; a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), que é uma importante
plataforma mantida pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia, e retne
em um sé portal de busca, teses e dissertacbes que foram defendidas em todo o pais e por
brasileiros no exterior; e por fim, uma busca nos arquivos da Blucher Design Proceedings, que
engloba um grande numero de anais de congressos do Brasil e também de outros paises da

Ameérica Latina relacionados ao design, como P&D, CIDI, Ergodesign, entre outros.
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Em cada uma das bases de dados, a pesquisa sera efetuada utilizando uma combinacao
das palavras-chave traduzidas para a lingua inglesa, ja que por padrdo, de acordo com a norma
NBR 14724 da Associacgéo Brasileira de Normas Técnicas — ABNT (2011) o resumo em lingua
estrangeira € obrigatorio, e neste caso o idioma mais usado € o inglés. Dessa forma, a pesquisa
ird contemplar os estudos nos idiomas portugués e inglés. As combinaces terdo que conter no
minimo duas palavras-chave, e a palavra design deve estar inclusa em todas as pesquisas. Todas

combinag0es utilizadas podem ser vistas na Quadro 2.

Quadro 2 — Combinac&o de palavras-chave para pesquisa nas bases de dados.

PESQUISA NA BASE DE DADOS
Pesquisa Combinacé&o de palavras-chave
Grupo 1 design + correspondence + child education + learning
Grupo 2 design + correspondence + child education
Grupo 3 design + correspondence + learning
Grupo 4 design + child education + learning
Grupo 5 design + correspondence
Grupo 6 design + child education
Grupo 7 design + learning
Grupo 8 design + learning by doing

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Ulbricht et al. (2012).

O requisito inicial é que os trabalhos tenham obrigatoriamente que ser da area do design
e da educacdo, sendo assim, todos os que preencheram esse requisito inicial foram catalogados
para posterior compilacéo e selecdo, onde mais critérios serdo aplicados, e resultardo apenas
nos trabalhos que mais tiverem relagdo com o tema aqui estudado.

Durante as buscas, os estudos de outras areas que ndo tenham relagdo com design e
educacdo foram contabilizados, e constaram apenas como nao-selecionados, 0 que podera
fornecer uma perspectiva da média de efetividade das pesquisas por meio de palavras-chave e

uso nos titulos ou resumos e abstracts.
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4.5 Compilagao

Este passo consiste inicialmente na reunido sistematica de todo o material buscado nas
bases de dados, etapa feita exclusivamente em meio digital, agrupando-os entre 0s que séo
relevantes para o estudo, e 0os que podem ser descartados. Para que haja uma coeréncia na
inclusdo ou exclusdo de estudos, Lakatos e Marconi (2010) recomendam o uso da leitura
seletiva, um tipo de leitura informativa que:

[...] visa a selegdo das informagBes mais importantes relacionadas com o problema em
questdo. A determinacdo prévia dos distintos propdsitos especificos é importante para
esta fase, que se constitui no Ultimo passo de localiza¢do do material para exame e no
primeiro de uma leitura mais séria e profunda. A selecdo consiste na eliminacdo do

supérfluo e concentracdo em informacfes verdadeiramente pertinentes ao nosso
problema [...] (op. cit., p.22)

Este tipo de leitura consiste em um aprofundamento maior nos estudos que foram
selecionados, e consiste na analise do resumo, ou abstract, e também na leitura da introducéo,
para se ter uma maior no¢ao com relagdo ao assunto tratado. A compilacéo, etapa proposta pelas
autoras, também foi complementada pela RSL, e as fases a seguir demonstram o que é
apresentado pela metodologia de Ulbricht et al. (2012), seguido de sua execucao.

Os trabalhos foram selecionados de acordo com os dados apresentados nos quadros a
sequir, divididos por bases de dados e pelas buscas efetuadas em cada uma delas. Esta é uma

selecdo inicial, ainda sem a aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo da informacao.

Quadro 3 — Busca de trabalhos no SciELO.

BASE DE DADOS - SCIELO (continua)

Grupo 1: design + correspondence + child education + learning (nenhum estudo encontrado)

N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base

Grupo 2: design + correspondence + child education (nenhum estudo encontrado)

N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base

Grupo 3: design + correspondence + learning (10 estudos)

N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
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Grupo 4: design + child education + learning (14 estu

dos)

N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
IZADPANAH, S.; GUNCE, K. Integration of educational .

. L . L Abordagem de ensino
methods and physical settings: design guidelines for : .

1 . . i . High/Scope, técnicas de
High/Scope methodology in pre-schools. In: S. Afr. j. ensino. desian espacial
educ. Pretoria, v.34, n.2, jun. 2014. p.01-17. ' gnesp '
SEVILLA, Y. Disefio de espacios educativos significativos | Praticas de ensino,

2 para el desarrollo de competencias en la infancia. In: ambiente de aprendizagem,
CS. Cali, n.5, jun. 2010. p.71-96. design espacial.

Grupo 5: design + correspondence (27 estudos)
Ne Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
Grupo 6: design + child education (63 estudos)

Ne Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
TREVISAN, M.; PAGNI, P. Uma Reflex&o sobre Didatica | Contetdo disciplinar,

3 na Educacdo Bésica: o apostilamento no 4.° ano. In: Educ. | experiéncia no ensino,
Real. Porto Alegre, v.40, n.2, jun. 2015. p.503-524. estudos de John Dewey.

Grupo 7: design + learning (583 estudos)

N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
BOWIE, A.; CASSIM, F. Linking classroom and
community: A theoretical alignment of service learning Educacdo em design,

4 and a human-centered design methodology in design centrado no ser
contemporary communication design education. In: Educ. | humano, comunidade.
as change, Pretoria, v.20, n.1, 2016. p.1-23.

SARMENTO, A. et al. Investigando principios de design . desi
q ancia didati b taboli Atico Pesquisa em design,

5 e uma sequéncia didatica sobre metabolismo energético. professor-investigador

In: Ciénc. educ. (Bauru), Bauru, v.19, n.3, 2013. p.573- . o '
ensino médio.

598.

ZANCUL, E.; SOUSA-ZOMER, T.; CAUCHICK- Aprendizagem baseada em

6 MIGUEL, P. Project-based learning approach: pr 9
. . projetos, processos de
improvements of an undergraduate course in new product desian. ensino superior
development. In: Prod. S&o Paulo, v.27, n.spe, 2017. an, P '
FERNANDEZ-SAMACA, L.; RAMIREZ, J.; OROZCO- Aprendizagem baseada em
GUTIERREZ, M. Project-based learning approach for pr g

7 . projetos, processos de
control system courses. In: Sba Controle & desian. ensino superior
Automacdo, Campinas, v.23, n.1, fev. 2012. p.94-107. an, P '

Grupo 8: design + learning by doing (8 estudos)
N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
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BASE DE DADOS - SCIELO

Numero total de estudos: 705

Estudos selecionados

Estudos

nao-selecionados

7

698

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Ulbricht et al. (2012).

A pesquisa no SciELO resultou em 7 estudos relevantes que condizem com o tema

estudado, retirados de um total de 705 estudos resultantes das pesquisas, muitos deles

relacionados a area da saude, portanto, ndo-selecionados.

Quadro 4 — Busca de trabalhos na BDTD.

BASE DE DADOS - BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTAGOES

(continua)

Grupo 1: design + correspondence + child education + learning (3 estudos)

N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
Grupo 2: design + correspondence + child education (11 estudos)
N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
Grupo 3: design + correspondence + learning (30 estudos)
N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
ALMEIDA, J. O design como mecanismo facilitador da | Educacdo a distancia,
1 aprendizagem na educagao a distancia. 2011. 160 f. design instrucional,
Dissertacéo (Mestrado em Educacéo) - Universidade estratégias de
Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2011. aprendizagem.
Grupo 4: design + child education + learning (57 estudos)
N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
IU_NG, E. A cartografia de espacos de_educagao para Aplicagio de design no
criancas pequenas sob o olhar do Design. Tese . x
2 ambiente escolar, educacdo

(doutorado) — Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro, Departamento de Artes & Design, 2017.

infantil, design e educagéo.
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MELO, L. Brincando com bambus e panos: um espaco
de aprendizagem coletiva. 2008. Dissertacdo (Mestrado) -

Criacéo de artefatos para

3 Escola de Comunicagdes e Artes, Universidade de Séo criangas, ensino superior.
Paulo, Séo Paulo, 2008.

HORN, C. Documentacao pedagdgica: a producdo da . .

4 crianga protagonista e do professor designer. Tese sdrlé%%%ig '2;?”“;‘ el do
(doutorado) - Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Fr)ofessorg » Pap
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, 2017. P '

Grupo 5: design + correspondence (188 estudos)

N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
VOROS, A. Design e modos de vida: uma escuta para Desian. subietividade

5 conex0es entre objetos e valores contemporaneos. corregs ’on déjncias entr’e
Dissertacdo (Mestrado em Design) - Universidade ob'etog e modos de vida
Anhembi Morumbi, S&o Paulo, 2012. | '

Grupo 6: design + child education (185 estudos)

Ne Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
SOUZA, A. O desenho livre e 0s processos de Desenho como auxilio na

6 criatividade e imaginacéo na educacao infantil. educacio infantil
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Estadual de Feira criativgi dade '
de Santana. Feira de Santana, 2018. '

CAMPQOS, A. Inventdrio. Processos de design na
divulgacdo cientifica para criangas: estudo de caso de Design, codesign, papel do

7 livro informativo. Dissertacdo (Mestrado em Design e designer, educac&o infantil,
Arquitetura) - Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, livros informativos.
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2016.

Grupo 7: design + learning (2.236 estudos)

N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
MELLO, D. Contribuig¢des do Design Thinking para a Desian como mediador na
educagdo: um estudo em escolas privadas de Porto e ducg %0. cultura

8 Alegre/RS. Dissertagéo (mestrado) - Universidade do Vale 620, x

. . S N . colaborativa, resolucéo de
do Rio dos Sinos, Programa de P6s-Graduacdo em Design, roblemas
2014. P '
GALLARDO, V. O design em estratégias de
aprendizagem escolar. Dissertagdo (mestrado) - Design e escola, estratégias

9 Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de | de aprendizagem,

Arquitetura, Programa de Pés-Graduagdo em Design, Porto | experimentag&o.

Alegre, 2014.

MARTINS, B. O Professor-Designer de experiéncias de

aprendizagem: tecendo uma epistemologia para a insercdo | Aprendizagem baseada em
10 do Design na Escola. Tese (doutorado) — Pontificia design, Professor-designer,

Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de
Avrtes e Design, 2016.

design no ambiente escolar.
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PORTUGAL, C. Design em situac6es de ensino- Desian e educacio
aprendizagem: um didlogo interdisciplinar. Tese DesIgn € educacdo,

11 . . L - interdisciplinaridade,
(Doutorado em Design) — Pontificia Universidade Catdlica desian no ambiente escolar
do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2009. g '
BELTRAO, A. Estratégias pedagdgicas no ensino de Metodoloaias ativas

12 design: por uma metodologia ativa. Dissertacdo (mestrado) raticas g dag6 icaé
— Pontificia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro, gesi ; Ir)éficg gicas,
Departamento de Artes e Design, 2016. 9ng '

PORTAS, K. Educacdo Infantil: uma proposta em acao Desian e educacio
sob o olhar do Design. Dissertagéo (mestrado) — Pontificia gn € ecucacdo,

13 A S : . materiais didaticos,
Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de educacio infantil
Avrtes e Design, 2016. ¢ '

Grupo 8: design + learning by doing (41 estudos)
Ne Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base

BASE DE DADOS - BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTAGOES

Ndmero total de estudos: 2.751

Estudos selecionados Estudos ndo-selecionados

13 2738

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Ulbricht et al. (2012).

J& nas buscas feitas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, foram
encontrados 13 estudos que se relacionam com o tema proposto, e outros 2738 estudos ndo
foram selecionados por ndo englobarem as areas de design e educacéo.

No total, foram avaliados 2751 estudos na base de dados, que compreende estudos nas
mais diversas instituicdes de ensino superior do Brasil e de outros paises, em todas as areas do
conhecimento.

Neste caso, muitos trabalhos envolviam pesquisas nas areas da saude, de engenharia e
também de arquitetura, por conta da computacdo de estudos que utilizaram o design research,
um método de pesquisa utilizado em diversos conteldos correspondentes a nutricéo,
odontologia, medicina, e também pela proximidade do design com outras disciplinas da area

criativa.
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Quadro 5 — Busca de trabalhos na Blucher Design Proceedings.

BASE DE DADOS - BLUCHER DESIGN PROCEEDINGS (continua)

Grupo 1: design + correspondence + child education + learning (9 resultados)

N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
FARIAS, L.; FLEURY, A. Design e educacdo: estudo e
formulagdo de métodos didaticos para alunos do ensino
1 regular a partir do método de projeto do design. In: Anais Educacdo, design thinking,
do 7° Congresso Internacional de Design da Informacéo experiéncia didatica.
| CIDI 2015 [Blucher Design Proceedings, n.2, v.2. S&o
Paulo: Blucher, 2015. p.1515-1522.
Grupo 2: design + correspondence + child education (1 resultado)
N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
Grupo 3: design + correspondence + learning (4 resultados)
N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
SILVA, R.; ROSA, L.; NUNES, L.; SOUZA, M. A
correspondéncia entre objetos de aprendizagem e mapas Correspondéncia, objetos
2 conceituais: uma revisdo sistematica da literatura. In: 16° de aprendizagem,
Ergodesign; 16° USIHC; CINAHPA | 2017, Sao Paulo: estratégias de ensino.
Blucher, 2017. p. 170-179.
Grupo 4: design + child education + learning (142 resultados)
N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
COUTO, R.; RIBEIRO, F.; PORTAS, R.; NEVES, M.
Material didatico para Educacéo Infantil: uma proposta em | Design e educacao,
3 acdo sob o olhar do Design. In: Anais do 7° Congresso aprendizado, educacgéo
Internacional de Design da Informacéo | CIDI 2015 infantil, materiais
Blucher Design Proceedings, n.2, v.2. S&o Paulo: didaticos.
Blucher, 2015. p.317-331.
ANGELO, A.; HENNO, J.; ROMANI, E.; LEMUS, M.
Resultados Sobre la Préctica del Disefio Asociado con el
Trabajo Colaborativo y el Construccionismo en una Desian. tecnoloaia
4 Comunidad de Guarulhos, Brasil. In: Proceedings of the gn, te ga,
. . educacdo infantil, aplicacéo
XVIII Conference of the Iberoamerican Society of de técnicas de producio
Digital Graphics: Design in Freedom, Blucher Design produgdo.
Proceedings, v.1, n.8, S&o Paulo: Blucher, 2014. p.200-
204.
MARTINS, B; COUTO, R. Aprendizagem Baseada em .
L . : Design na escola,
Design: uma pedagogia que fortalece os paradigmas da interdisciplinaridade
5 educacdo contemporanea. In: Anais [Oral] do 7° P '

Congresso Internacional de Design da Informacéo
CIDI 2015, S&o Paulo, v.2, n.2, jul.-dez. 2015. p.424-437.

aprendizagem baseada em
design.
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PRODANOV, J.; FIGUEIREDO, L.; OURIVES, E.
Design como uma ferramenta no processo de
aprendizagem: Com foco a educacdo dos novos

Design, educacdo infantil,

6 paradigmas da sustentabilidade. In: Coléquio design de produto.
Internacional de Design 2017, v.4 n.3. Sdo Paulo:
Blucher, maio 2018. p. 567-573.
RODRIGUES, L.; CAMPELLO, S. Relacéo entre o design
emocional e a teoria da aprendizagem: ferramentas para o . .
. ~ ' . ) - Teorias de aprendizagem,
7 estudo da interac@o da crianga com o brinquedo. In: Anais desi X
o . ) ~ esign emocional,
do 7° Congresso Internacional de Design da Informacéao interacio com brinauedos
| CIDI 2015 Blucher Design Proceedings, n.2, v.2. So ¢ a '
Paulo: Blucher, 2015. p.1131-1136.
Grupo 5: design + correspondence (9 resultados)
N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
IBARRA, M.; COSTARD, M.; ANASTASSAKIS, Z.
Design anthropology na transformacéo colaborativa de Desian e antronologia
espacos publicos. In: Anais do 12° Congresso Brasileiro g itropologia,
8 . . - correspondéncia,
de Pesquisa e Desenvolvimento em Design, Blucher colaboracio
Design Proceedings, v. 9, n. 2. Sdo Paulo: Blucher, §a0.
2016. p. 3032-3042.
Grupo 6: design + child education (206 resultados)
N° Referéncia Bibliografica Teoria de Base
KANAME, M.; MAEDA, S. The difficulty of bridging
between art education and design education for children: A
reception of Marion Richardson in Japan after WW2. In: Avrte e design na educagdo
9 Making Trans/National Contemporary Design History | infantil, desenhos,
ICDHS 2016 — 10th Conference of the International interpretacéo.
Committee for Design History & Design Studies, v.8, n.2.
Sdo Paulo: Blucher, 2016. p.77-81.
Grupo 7: design + learning (1.100 resultados)
N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
LUGLI, D.; HEEMANN, A. Human-centered design e .
Lo N Design centrado no ser
student-centered learning: projetando para a experiéncia da .
x : - - humano, aprendizado
educacdo. In: Anais do 12° Congresso Brasileiro de
10 . X - . centrado no estudante,
Pesquisa e Desenvolvimento em Design, Blucher Design educacio em desian
Proceedings, v. 9, n. 2. Sdo Paulo: Blucher, 2016. p.2200- cag | design,
ensino superior.
2211.
MARTINS, B.; COUTO, R.; Design como prética
educativa: estudos de caso da aprendizagem baseada em Aprendizagem baseada em
design. In: Anais do 12° Congresso Brasileiro de or g 5
11 : ; . . design, design e educacao,
Pesquisa e Desenvolvimento em Design - P&D Design desian como inteligéncia
2016, n.2, v.9. Belo Horizonte: Blucher, jul.-dez. 2016. g g '
p.5625-5638
Grupo 8: design + learning by doing (8 resultados)
N° Referéncia Bibliogréafica Teoria de Base
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BASE DE DADOS - BLUCHER DESIGN PROCEEDINGS

Ndmero total de estudos: 1.479

Estudos selecionados Estudos ndo-selecionados

11 1.468

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Ulbricht et al. (2012).

Por fim, nos anais da editora Blucher foram analisados um total 1479 estudos, e destes,
11 foram selecionados. Outros 1468 nédo estavam de acordo com 0s requisitos iniciais para a
selecdo primaria.

Contabilizando as trés bases de dados, foram entdo selecionados ao todo 31 estudos,
dentre 4935 resultados, que estdo aptos para posterior incluséo ou exclusao, de acordo com suas

abordagens acerca do que é proposto.

4.5.1 Determinacéo de critérios de inclusdo e exclusao

Depois da reunido dos materiais coletados, é preciso investigar mais a fundo se os textos
sdo relevantes para o tema estudado, ou se podem ser descartados devido a discrepancias
encontradas. Segundo Ulbricht et al. (2012) “Serdo selecionados os trabalhos que
aparentemente preenchem os critérios de inclusdo.” (op. cit., p.105), sendo necessaria uma
avaliacdo do artigo completo, e os critérios devem refletir diretamente ao que € descrito na
identificacdo do tema.

E importante ter uma atenc&o aos trabalhos avaliados, pois mesmo os ndo selecionados
e os excluidos ainda serdo relevantes para o mapa conceitual. A exclusdo de algum trabalho ndo
deve ser feita de forma arbitraria, e segundo Ulbricht et al. (2012), devem ser apontadas as
razdes que levaram a retirada de algum conteddo.

“Os estudos selecionados que ap6s avaliagdo do texto completo e que claramente néo
preencherem os critérios de inclusdo da revisdo sistematica serdo excluidos.” (op. cit., p.105),
e “Analogamente serdo incluidos na revisao sistematica todos os estudos selecionados que |[...]

preenchem todos os critérios de inclusdo.” (op. cit., p.105).
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O requisito para a inclusdo que ja foi definido é o de que o estudo avaliado seja
exclusivamente da area do design e da educacédo, o que pode ser confirmado com uma leitura
rapida do resumo ou abstract.

J& os critérios de exclusdo sdo: ndo estar de acordo com o tema desta pesquisa; nao
conter pelo menos uma das palavras-chave (design, correspondéncia, educacgédo infantil e
aprendizado) no titulo ou nas proprias palavras-chave do trabalho; ter alguma das palavras-
chave usada em um sentido que nao corresponda ao do tema.

Os estudos excluidos e suas respectivas justificativas podem ser analisados
integralmente no Quadro 6.

Quadro 6 — Aplicacdo dos critérios de exclusdo nos estudos selecionados.

TRABALHOS EXCLUIDOS (continua)
BASE DE DADOS - SCIELO
N° Referéncia Bibliogréafica Critério da exclusao
IZADPANAH, S.; GUNCE, K. Integration of educational O estudo aborda o uso do design
1 methods and physical settings: design guidelines for de interiores para estimular a
High/Scope methodology in pre-schools. In: S. Afr. j. educagdo, portanto, ndo
educ. Pretoria, v.34, n.2, jun. 2014. p.01-17. corresponde ao tema proposto
SEVILLA, Y. Disefio de espacios educativos significativos | Se relaciona com espago e
2 para el desarrollo de competencias en la infancia. In: design de anteriores. N&o
CS. Cali, n.5, jun. 2010. p.71-96. corresponde ao tema proposto.
TREVISAN, M.; PAGNI, P. Uma Reflexao sobre Didéatica x .
- A . o ; O estudo ndo aborda o design,
3 na Educagdo Basica: o apostilamento no 4.° ano. In: Educ. anenas praticas de educacio
Real. Porto Alegre, v.40, n.2, jun. 2015. p.503-524. penasp ¢ao.
SARMENTO, A. et al. Investigando principios de design de API'Ca 0 design r_esearc~h como
PSR . - método de pesquisa e ndo a
4 uma sequéncia didatica sobre metabolismo energético. implantacao de métodos
In: Ciénc. educ. (Bauru), Bauru, v.19, n.3, 2013. p.573- Lo
projetuais. Nao corresponde ao
598.
tema estudado.
ZANCUL, E.; SOUSA-ZOMER, T.; CAUCHICK- Possui enfoaue no ensino
MIGUEL, P. Project-based learning approach: - N
5 . . superior. N&o corresponde ao
improvements of an undergraduate course in new product tema pronosto
development. In: Prod. S&o Paulo, v.27, n.spe, 2017. proposto.
FERNANDEZ-SAMACA, L.; RAMIREZ, J.; OROZCO- Possui enfoaue no ensino
GUTIERREZ, M. Project-based learning approach for . N
6 . superior. N&o corresponde ao
control system courses. In: Sba Controle & tema pronosto
Automac&o, Campinas, v.23, n.1, fev. 2012. p.94-107. proposto.
BASE DE DADOS — BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES




N° Referéncia Bibliografica Critério da excluséo
ALMEIDA, J. O design como mecanismo facilitador da Criaco de material didatico para
7 aprendizagem na educacao a distancia. 2011. 160 f. ensino 4 distancia. No
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade corresponde a0 tefna proposto
Federal da Paraiba, Jo&o Pessoa, 2011. '
MELDO, L. Brincando com bambus e panos: um espaco de Estudo voltado para praticas no
8 aprendizagem coletiva. 2008. Dissertacdo (Mestrado) - ensino superior, portanto, foge
Escola de Comunicacdes e Artes, Universidade de Séo 20 tema proposio '
Paulo, S&o Paulo, 2008. '
HORN, C. Documentacéo pedagdgica: a producdo da Usa o design apenas como uma
9 crianga protagonista e do professor designer. Tese nomenclatura. nio aborda as
(doutorado) - Universidade do Vale do Rio dos Sinos, o L
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo, 2017. 263 p. praticas projetuals.
VOROS, A. Design e modos de vida: uma escuta para Niio engloba a educaéio e o
10 conexdes entre objetos e valores contemporaneos. aprendizado, portanto, foge a0
Dissertacdo (Mestrado em Design) - Universidade Anhembi tema propos,to '
Morumbi, S&o Paulo, 2012. '
SOUZA, A. O desenho livre e os processos de Niio contempla as palavras-
1 criatividade e imaginacdo na educacéo infantil. chave e aborda o design como
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Estadual de Feira de desenho
Santana. Feira de Santana, 2018. '
CAMPQOS, A. Inventdrio. Processos de design na
divulgacdo cientifica para criangas: estudo de caso de Estudo com base no design
12 livro informativo. Dissertacdo (Mestrado em Design e editorial de livros infantis. Ndo
Arquitetura) - Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, contempla o tema estudado.
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2016.
GALLARDO, V. O design em estratégias de
aprendizagem escolar. Dissertagdo (mestrado) - Estudo da area de arquitetura e
13 Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de ambientacdo espacial. Ndo
Arquitetura, Programa de P6s-Graduagdo em Design, Porto | contempla o tema estudado.
Alegre, 2014.
BASE DE DADOS - BLUCHER DESIGN PROCEEDINGS
N° Referéncia Bibliografica Critério da excluséo
SILVA, R.; ROSA, L.; NUNES, L.; SOUZA, M. A Nio contempla o ensino de
correspondéncia entre objetos de aprendizagem e mapas métodos de design e ndo possui
14 conceituais: uma revisdo sistematica da literatura. In: 16° as palavras-chave
Ergodesign; 16° USIHC; CINAHPA | 2017, Séo Paulo: correspondentes
Blucher, 2017. p. 170-179. '
ANGELO, A.; HENNO, J.; ROMANI, E.; LEMUS, M.
Resultados Sobre la Préctica del Disefio Asociado con el
Trabajo Colaborativo y el Construccionismo en una Niio se aplica em sala de aula
14 Comunidad de Guarulhos, Brasil. In: Proceedings of the '

XVIII Conference of the Iberoamerican Society of
Digital Graphics: Design in Freedom, Blucher Design
Proceedings, v.1, n.8, Sdo Paulo: Blucher, 2014. p.200-204.

portanto, foge ao tema proposto.
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RODRIGUES, L.; CAMPELLDO, S. Relacdo entre o design
emocional e a teoria da aprendizagem: ferramentas para o
estudo da interacdo da crianga com o brinquedo. In: Anais

Envolve analises de design
emocional e interacdo entre

16 do 7° Congresso Internacional de Design da Informacéo 'Cr;(::é 'r?]u?aeaofjﬁtgé rg’;o dos
| CIDI 2015 Blucher Design Proceedings, n.2, v.2. S&o métodog de de[?si ngna escola
Paulo: Blucher, 2015. p.1131-1136. g '
IBARRA, M.; COSTARD, M.; ANASTASSAKIS, Z.
Design anthropology na transformacéo colaborativa de x x
L 4 . o o Né&o aborda a educacéo, ou
espacos publicos. In: Anais do 12° Congresso Brasileiro . N .
17 . - . implantacéo do design no
de Pesquisa e Desenvolvimento em Design, Blucher ambiente escolar
Design Proceedings, v. 9, n. 2. Sdo Paulo: Blucher, '
2016. p. 3032-3042.
LUGLI, D.; HEEMANN, A. Human-centered design e
student-centered learning: projetando para a experiéncia da
18 educacdo. In: Anais do 12° Congresso Brasileiro de Corresponde ao ensino superior,

Pesquisa e Desenvolvimento em Design, Blucher Design
Proceedings, v. 9, n. 2. S&o Paulo: Blucher, 2016. p.2200-
2211.

portanto, foge ao tema proposto.

TRABALHOS EXCLUIDOS

NuUmero total de estudos excluidos: 18 estudos

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Ulbricht et al. (2012).

Os trabalhos excluidos ndo correspondiam ao tema estudado, pois divergiam em

propostas de aplicacdo, idade de aplicacdo e temas discutidos, mesmo que alguns tenham

relacdo geral com o que foi proposto, alguns excluiam diretamente o design ou a educacdo.

Por fim, para apresentar os estudos selecionados, foi desenvolvida o Quadro 7, que 0s

agrupa de forma organizada, de acordo com a sua ocorréncia nas pesquisas e ordem de aparigéo.

Quadro 7 — Lista de trabalhos incluidos de acordo com o tema.

TRABALHOS INCLUIDOS (continua)

BASE DE DADOS - SCIELO

Ne Referéncia Bibliogréafica
BOWIE, A.; CASSIM, F. Linking classroom and community: A theoretical alignment of service
1 learning and a human-centered design methodology in contemporary communication design
education. In: Educ. as change, Pretoria, v.20, n.1, 2016. p.1-23.
BASE DE DADOS — BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES
N° Referéncia Bibliografica

74



IUNG, E. A cartografia de espagos de educacdo para criangas pequenas sob o olhar do
Design. Tese (doutorado) — Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Departamento
de Artes & Design, 2017. 135 p.

MELLO, D. Contribui¢fes do Design Thinking para a educa¢do: um estudo em escolas
privadas de Porto Alegre/RS. Dissertacdo (mestrado) - Universidade do Vale do Rio dos Sinos,
Programa de P6s-Graduagdo em Design, 2014. 156 p.

MARTINS, B. O Professor-Designer de experiéncias de aprendizagem: tecendo uma
epistemologia para a inser¢do do Design na Escola. Tese (doutorado) — Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de Artes e Design, 2016. 188 p.

PORTUGAL, C. Design em situacdes de ensino-aprendizagem: um dialogo interdisciplinar.
Tese (Doutorado em Design) — Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2009. 206 p.

BELTRAO, A. Estratégias pedagdgicas no ensino de design: por uma metodologia ativa.
Dissertacdo (mestrado) — Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de
Avrtes e Design, 2016. 184 p.

PORTAS, K. Educacéo Infantil: uma proposta em acéo sob o olhar do Design. Dissertacao
(mestrado) — Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de Artes e
Design, 2016. 157 p.

BASE DE DADOS - BLUCHER DESIGN PROCEEDINGS

NO

Referéncia Bibliografica

FARIAS, L.; FLEURY, A. Design e educacdo: estudo e formulacéo de métodos didaticos para
alunos do ensino regular a partir do método de projeto do design. In: Anais do 7° Congresso
Internacional de Design da Informagc&o | CIDI 2015 [Blucher Design Proceedings, n.2, v.2.
Séo Paulo: Blucher, 2015. p.1515-1522.

COUTO, R;; RIBEIRO, F.; PORTAS, R.; NEVES, M. Material didatico para Educag&o Infantil:
uma proposta em acéo sob o olhar do Design. In: Anais do 7° Congresso Internacional de
Design da Informacéo | CIDI 2015 Blucher Design Proceedings, n.2, v.2. Séo Paulo:
Blucher, 2015. p.317-331

10

MARTINS, B; COUTO, R. Aprendizagem Baseada em Design: uma pedagogia que fortalece os
paradigmas da educagdo contemporanea. In: Anais [Oral] do 7° Congresso Internacional de
Design da Informacéo CIDI 2015, S&o Paulo, v.2, n.2, jul.-dez. 2015. p.424-437.

11

PRODANOQV, J.; FIGUEIREDO, L.; OURIVES, E. Design como uma ferramenta no processo
de aprendizagem: Com foco a educagéo dos novos paradigmas da sustentabilidade. In:
Coldquio Internacional de Design 2017, v.4 n.3. Sdo Paulo: Blucher, maio 2018. p. 567-573.
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KANAME, M.; MAEDA, S. The difficulty of bridging between art education and design
education for children: A reception of Marion Richardson in Japan after WW2. In: Making
12 Trans/National Contemporary Design History ICDHS 2016 — 10th Conference of the
International Committee for Design History & Design Studies, v.8, n.2. S&o Paulo: Blucher,
2016. p.77-81

MARTINS, B.; COUTO, R.; Design como pratica educativa: estudos de caso da aprendizagem
13 baseada em design. In: Anais do 12° Congresso Brasileiro de Pesquisa e Desenvolvimento
em Design - P&D Design 2016, n.2, v.9. Belo Horizonte: Blucher, jul.-dez. 2016. p.5625-5638.

TRABALHOS SELECIONADOS

Nudmero total de estudos selecionados: 13 estudos

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Ulbricht et al. (2012).

De 31 trabalhos selecionados durante a pesquisa, 13 correspondiam ao tema estudado e
foram analisados durante a etapa de Analise e Interpretacdo. A seguir, serd apresentado o mapa

conceitual que ird compilar os resultados obtidos com a busca nas bases de dados.

4.5.2 Mapa conceitual

Esta fase corresponde ao desenvolvimento de mapa conceitual dos estudos buscados,
representando como foi feita a separagdo dos contetdos e como foram catalogados. Consiste
em uma representacdo visual quantitativa que facilite o entendimento de como se deu a sele¢édo
dos materiais, constando as bases de onde cada um foi retirado, as correlagdes e as disparidades
entre eles.

Todas as informacdes foram compiladas integralmente, e divididas entre as bases, para
a criacdo de graficos que possa colocar 0s numeros em uma perspectiva de mais facil
assimilacao.

O mapa conceitual foi desenvolvido utilizando uma ferramenta de criagéo e edicdo de
imagens, onde cada uma das bases de dados recebeu uma cor de identificacdo, para facilitar a
percepcao dos graficos.

As cores sdo referentes as predominantes nas identidades visuais das respectivas bases:
SciELO foi representada pela cor vermelha; a Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertagdes pela
cor verde, e a Blucher Design Proceedings pela cor azul.
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Figura 3 — Mapa conceitual.

MAPA CONCEITUAL DA REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA (RSL)

Compilagdo dos estudos buscados nas trés bases de dados definidas.

ESTUDOS INCLUIDOS: 13

TOTAL DE ESTUDOS: 4.935

705 2.751 1479

ESTUDOS NAO-SELECIONADOS: 4.904

698 2.738 1468

ESTUDOS SELECIONADOS: 31

7 13 11

ESTUDOS EXCLUIDOS: 18

6 7 5

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Ulbricht et al. (2012) e os resultados das buscas.

4.6 Fichamento

A transcricdo dos dados relevantes coletados nas fontes de referéncias é empregada
nesta etapa, que ocorre depois da selecdo, e conta apenas com 0s materiais que correspondem
direta, ou parcialmente ao tema. O fichamento, segundo Lakatos e Marconi (2010), refere-se a
escrita de resumos, citacGes e referéncias para posterior insercdo no trabalho, e se utiliza de
pequenas fichas, com escrita manual e precisa de conteidos importantes.

As autoras apontam que “A ficha, sendo de facil manipulacéo, permite a ordenacao do
assunto, ocupa pouco espaco e pode ser transportada de um lugar para outro.” (op. cit., p.48) e
que também “[...] deve-se tentar convencer o aluno da importancia, necessidade e utilidade das
fichas, principalmente por facilitar o desenvolvimento das atividades académicas e
profissionais.” (op. cit. p.48)

E reconhecida a importancia das fichas, mas, para otimizar o tempo gasto com a
producdo das mesmas e o risco de perda de um material imprescindivel, elas foram
confeccionadas com a ferramenta Google Docs, um aplicativo de edi¢do de texto online e

offline, que permite que o usudrio crie e edite textos a qualquer momento, e os mantenha a salvo
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na nuvem, podendo o acessar de qualquer lugar, sendo necessario apenas possuir uma conexao
com a internet. Todo o fichamento foi feito de acordo com as recomendacfes de Lakatos e

Marconi (2012), que sugere que ao localizar uma obra é necessario seguir alguns passos, como:

a) identificar as obras;

b) conhecer seu conteldo;
c) fazer citagOes;

d) analisar o material;

e) elaborar criticas.

Seguindo estas orientacdes, o fichamento dos materiais foi compilado em um Unico
arquivo, contendo citacbes — ja com as informacdes relevantes para sua insercao no texto,
resumo e a referéncia bibliogréfica com os dados da obra pronta para ser adicionada ao fim do
trabalho, no ultimo capitulo.

4.7 Experimento

Esta etapa adicional & metodologia tem muito a ver com a necessidade de por em pratica
tudo o que foi pesquisado, lido e assimilado ao longo deste trabalho. Por estar diretamente em
contato com tedricos e estudos relacionados a aplicacdo do design no ambiente escolar,
desenvolver e praticar uma atividade projetual neste contexto seria essencial para um maior

esclarecimento do que vem a ser essa aplicacdo em si.

4.7.1 Definigéo da faixa etaria

O ponto inicial para o desenvolvimento da aplicacdo esta na definicdo de uma faixa
etaria onde ela possa ser melhor aproveitada, e no caso do ensino escolar brasileiro —
compartimentado em ciclos anuais, seria a definicdo de uma série que comporte certos
conhecimentos e experiéncias adquiridos pelos alunos.

Como ja mencionado anteriormente, um dos problemas do ensino tradicional é a
fragmentacdo do saber em disciplinas (MARTINS, B., 2016) e uma valorizac¢do do ensino com

base no especialismo, ao invés do ensino baseado na pluralidade e na interdisciplinaridade
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(FONTOURA, 2002). E nesse contexto, um momento que evidencia essa fragmentacdo
acontece na passagem das séries iniciais do Ensino Fundamental para as séries finais.

A transicdo do quinto para o sexto ano (ou quarta para quinta série, na nomenclatura
antiga*?), caracteriza uma mudanca brusca na forma de ensino aplicada nas escolas brasileiras.
Borges (2015) afirma que esse € um problema comum a muitas escolas, e que ndo € nada recente
na educacdo escolar do pais.

Segundo Dias-da-Silva (1997), a quinta série, historicamente concretiza a ruptura
entre "primario™ e "ginasio", nas concepcdes bacharelescas do ensino elementar. E a
série que centraliza as maiores dificuldades de trabalho para os professores do ensino

fundamental, e que vem sendo apontada como uma das maiores entraves, no sistema
educacional. (DIAS-DA-SILVA, 1997; apud. BORGES, 2015, p.16)

A autora também define que a mudancga de nomenclaturas no ensino fundamental ndo
alterou este problema, pois a ruptura continuou existindo, e apenas mudou de numeral. O
problema também ¢ evidenciado por Cainelli (2011), ao afirmar que “Esta passagem € vista
como um momento de dificuldades, pois os espacos e o ritmo de estudo sdo diferentes. Esta
fase é descrita como uma época de transformacoes e desafios, especialmente para o aluno.” (op.
cit., p.130).

O que acontece, como demonstra Borges (2015), é que até o quinto ano, as aulas sdo
ministradas por apenas um professor, ou professora, de carater generalista, com a adi¢do de
mais um(a) que seja responsavel pelo ensino de lingua estrangeira, e a partir do sexto ano, os
alunos passam a trabalhar com professores especialistas, ou seja, horarios compartimentados e
delimitados, contendo um professor por disciplina, e cada um deles aplicando seus métodos de
ensino e cobrando niveis diferentes de dedicacéo.

“Tudo indica que é nessa passagem que podem ser encontrados 0s motivos para a queda
no rendimento escolar, a indisciplina e o desinteresse.” (BORGES, 2015, p.16), e também para
a aproximacao de campos distintos do saber, como priorizar materias das ciéncias exatas, e
deixar de lado matérias das ciéncias humanas, e vice-versa. Como forma de amenizar esta
mudanca brusca, € preciso mesclar os contetdos aprendidos, Cainelli (2011), propGe que:

Na passagem da quarta para a quinta série, acreditamos que os professores deveriam
evidenciar praticas que permitissem o desenvolvimento de recursos pessoais dos

alunos, até entdo nao acionados, e que as aprendizagens do passado deveriam dialogar
com as novas aprendizagens. (op. cit., p.130)

420 ensino fundamental era dividido em oito séries, e a partir do ano de 2004, passou a ser de nove anos, com a
adicdo do pré da educacdo infantil, passando a ser considerado o 1° ano. (http://portal.mec.gov.br/ensino-
fundamental-de-nove-anos/)
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Portanto, o cenério do quinto ano do ensino fundamental € propicio para a insercéo de
uma atividade proxima ao design, pois a mesma pode incentivar uma mescla entre 0s
conhecimentos adquiridos antes da fragmentacao iminente apds a passagem para 0 sexto ano.
Essa mescla é interessante porque pode prover uma reafirmacédo de que os contetdos, quando
usados em conjunto, podem desencadear resultados palpaveis e aplica¢fes do aprendizado no
cotidiano dos alunos, seja dentro ou fora da escola.

Outro fator relevante para a escolha do quinto ano é a idade dos alunos. Com variagdes
entre 0s 10 e 0s 11 anos, o0s alunos ja possuem leitura e escrita bem desenvolvidos, e noc¢des
basicas de matérias como portugués, matematica, ciéncias e artes, o que facilita o entendimento

de etapas projetuais que em suma definem uma atividade de design.

4.7.2 A atividade

Com a faixa etaria e ano do ensino fundamental definidos, o proximo estagio do
experimento caracteriza-se pela escolha de uma atividade que contemple as etapas
metodoldgicas do design, e que envolva mescla de conhecimentos aprendidos na escola,
pesquisas, geracdo de ideias, construcdo, apresentacao e testes, e que ndo demandasse muito
tempo para ser executada, algo por volta de um turno, matutino ou vespertino.

Com base na experiéncia pessoal, a atividade escolhida foi o Egg Drop Challenge, ou
Desafio da Queda do Ovo, em traducéo livre. Essa atividade compunha uma das avaliagdes para
obtencdo de nota na matéria de Projeto de Produto I, do quarto periodo do Curso de Design da
UFMA, e consiste na criagcdo de um artefato que consiga proteger um ovo de galinha cru, ao
ser langado de uma altura equivalente a um andar — cerca de quatro metros de altura.

Esta atividade ¢ muito difundida em todo o mundo, e aplicada em varias idades, desde
a educacdo infantil até em cursos do ensino superior, € conta com diversas varia¢fes de acordo
com o0 ambiente em que é posta em pratica. De acordo com Moore et al. (2014), atividades
desse tipo sdo chamadas de STEM, que é uma sigla em inglés usada para designar quatro areas
do conhecimento: Ciéncias, Tecnologia, Engenharia e Matematica (Science, Technology,
Engineering and Mathematics), e por meio de projetos conseguem interliga-las com a
finalidade de gerar um conhecimento interdisciplinar.

Um autor que tem uma proposta similar € Romero (2011), que a denominou de Projeto

“OVO0O”, com o intuito de ensinar as leis da fisica para alunos do ensino fundamental por meio
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da criacdo de embalagens a partir de diversos materiais reciclados ou de reuso. Ele afirma que
“O ensino por projetos tende a trazer ao aluno a significancia do saber. N&o basta agora decorar
férmulas e teoremas, deve-se saber onde estes se aplicam ao seu dia-a-dia.” (op. Cit., p.32).

Ambas as atividades citadas possuem duracao de pelo menos duas semanas, e perpassam
por algumas etapas feitas em sala de aula, em casa e ao ar livre. Porém, para a necessidade do
experimento, a atividade contou com uma mistura das duas propostas de forma reduzida e
adaptada.

Ela foi planejada para ter a duracdo de um turno, e ser feita por grupos, com o intuido
de implicar uma divisdo de tarefas. A maior parte deveria executada em sala de aula, e ao final,
o langamento dos artefatos deve ser feito em uma area externa, porém dentro da area da escola.
Para evitar danos ao patrimonio da escola, os ovos seriam envoltos em um saco plastico.

Os materiais para a producdo do artefato precisaram ser delimitados, para que a
atividade pudesse correr dentro do prazo, sem a necessidade de saida para busca ou compra de
outros materiais. Eles sdo: palitos de churrasco, linha, cola branca e fita adesiva. Os grupos
poderiam fazer o uso de todos, ou apenas alguns deles, e cada grupo receberia uma quantidade
limitada de cada material, e deveria trabalhar dentro das limitagGes. Outros materiais como
lapis, borrachas, canetas, réguas, entre outros, ja sdo de uso frequente dos alunos e puderam ser
aproveitados

Um aspecto importante da atividade foi retirado da proposta de Romero (2011), que
sugeria a elaboracdo de um relatorio experimental pelos alunos, que iria descrever
particularidades do projeto, com calculos, diagramas e explicacdes acerca do objeto criado, e
serviria como um briefing para o projeto. Para o experimento, foi criado um Relatério Técnico
(Apéndice A), para ser preenchido de acordo com o passar das etapas de desenvolvimento do
projeto contendo nome do artefato, uso de materiais, um desenho do artefato pronto e uma
explicagdo de porque os alunos achavam que o ovo iria ficar intacto ap6s a queda.

Ao final, os alunos responderiam um questionario qualitativo (Apéndice B) acerca de
tudo que eles aprenderam e executaram durante a atividade, caracterizando-se como uma
importante ferramenta para obtencdo de maiores dados sobre a percepgéo deles.

A atividade foi aplicada na turma do quinto ano matutino da Escola Viva Vida, uma
instituicdo de ensino particular, localizada na cidade de S&o Luis, e contou com 16 alunos,
divididos em quatro grupos. A escola supriu os requisitos da atividade, pois os objetos puderam
ser langcados de uma altura de quatro metros. No topico a seguir, sera apresentada a metodologia,

e a descricdo do que aconteceu em cada uma das etapas propostas.
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4.7.2.1 Metodologia e descri¢do da atividade

Para a execucéo da atividade foi preciso fazer a sua divisdo em etapas do projeto, num
total de 9. Essa metodologia foi baseada nas etapas das atividades do EdaDe, de Fontoura
(2002) ja apresentadas anteriormente, as AIA’s (construcdo das habilidades mentais do aluno),
as TPD’s (habilidades manuais) e as ADC’s (combinagdo entre as habilidades). Elas foram
divididas com o intuito de otimizar o tempo, e oferecer uma experiéncia continua, que consegue

misturar momentos de teoria e pratica, e estdo descritas a seguir:

1. Apresentacdo da Proposta: uma introducdo ao Egg Drop Challenge, descrevendo a
atividade e também mostrando uma justificativa para a mesma, abordando a forma que ela pode
auxiliar no aprendizado e na combinacao especifica de matérias ja estudadas ao longo do ano,
como ciéncias (estrutura do ovo, leis da fisica, gravidade), matematica (operacdes basicas e
geometria), portugués (escrita e oralidade) e artes (desenho representativo, esculturas e
tridimensionalidade);

2. Metodologia: nesta etapa foi mostrado como seria 0 andamento da atividade, foram
apresentadas as etapas posteriores e o que deveria ser feito em cada uma delas.

Inicialmente, existe um problema — manter um ovo intacto, e para os alunos, a solucao
de conceber um objeto que proteja o ovo buscando-a apenas em suas proprias experiéncias seria
algo muito complicado, mas, apresentar a metodologia e a diviséo do projeto em etapas influi
em um modo de simplificar o problema. Solucionar pequenos problemas (etapas) a medida em
que se desenvolve o projeto, contribui com uma aproximacao coesa a solucéo.

Logo apds a apresentacdo da metodologia, foi feita a divisdo dos alunos e foram
formados quatro grupos. Inicialmente seriam quatro grupos de 4 alunos cada, mas por um
pedido da professora, um grupo foi composto por 5 alunos. Outros dois grupos foram formados
por 4 alunos cada, e um grupo ficou com apenas 3 alunos.

Foi interessante perceber que apos a divisdo dos grupos, os alunos se intitularam como
alguma das matérias que envolviam a atividade. Uns se diziam ser o portugués do grupo,
justamente por terem mais afinidade com a disciplina, assim como outros se autodenominaram
como ciéncias, outros como artes e como matematica;

3. Regras e materiais: foram explanados os requisitos do projeto, os materiais disponiveis
e as formas de uso dos materiais. As regras eram simples, mas importantes para guiar a
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atividade. Foram 5: cada equipe recebera apenas 1 ovo, que deve ser mantido seguro; o objeto
deve ser lancado de uma altura de pelo menos 4 metros; deverdo ser utilizados apenas 0s
materiais listados; a queda devera ser livre! ndo serdo permitidos paraquedas ou efeito planador;
e por ultimo, o objeto deve ser entregue junto com o relatorio técnico.

Aqui também foram apresentados 0s materiais que cada grupo iria receber, inclusive
com énfase na quantidade, pois era importante ter cuidado com o uso exagerado dos materiais,
ja que eram limitados. Cada equipe recebeu 40 palitos de churrasco, aproximadamente 30
metros de linha, uma embalagem com 35 gramas de cola branca e um rolo com 10 metros de
fita adesiva. Nenhum dos grupos usou toda a quantidade de qualquer um dos materiais.

E foi nesta fase que aconteceu a entrega dos relatdrios técnicos aos alunos, que puderam
ir se familiarizando com os dados neles contidos;

4. Apresentacdo de similares: uma etapa importante, onde foram mostrados alguns
artefatos j& construidos anteriormente, tanto os que obtiveram sucesso ao proteger o ovo, quanto
0s que fracassaram, pois, serviriam de base para discussao e posterior geracdo de ideias. Os

similares apresentados podem ser vistos a seguir:

Figura 4 — Similares apresentados durante o experimento.

¢

SIMILAR 1 SIMILAR 2 SIMILAR 3

Fonte: Elaborado pelo autor.

A funcdo da apresentacdo dos similares era a de servir como inspiracao para os artefatos
dos alunos, os quais eles poderiam avaliar e escolher um modelo para seguir, seja na forma ou
na absor¢éo de impactos.

O Similar 1 foi desenvolvido para ser um exemplo basico de construcao para a atividade,
consistindo em um tetraedro, com apenas 6 palitos de churrasco e linha que conseguia proteger

bem o ovo. O Similar 2 é um pouco mais complexo, porém, os palitos, estando em contato
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direto com 0 ovo, 0 quebraria em todas as vezes que fosse lancado. Ele tinha a adicdo de fita
adesiva, além de possuir dois palitos a mais que o anterior. Por fim, o Similar 3 é uma réplica
do modelo construido durante a matéria de Projeto de Produto I, e € um artefato de maior
complexidade comparado aos outros dois, e sua construcdo completa demora de 2 a 3 horas. O
Similar 3 é constituido por 24 palitos de churrasco, linha e fita adesiva, e consegue proteger o
ovo sendo lancado de uma altura de até 12 metros, pois as pontas sobressalentes quebram ao
tocar o solo, dissipando o impacto causado pela aceleragéo da gravidade. Esse era um exemplo
de que o ovo pode sim ser protegido quando o artefato é bem planejado e todas as funcdes sdo
analisadas e verificadas.

Duvidas foram sanadas nesta etapa, e eles puderam observar de perto as formas de
fixacdo, os tamanhos e a firmeza dos similares. Uma das equipes decidiu se basear nos trés
similares, por entenderem que cada um deles possuia uma particularidade relevante para a
construgdo de um novo artefato;

5. Brainstorming: discussdo em grupo, levando em considera¢do que foi apresentado
desde o inicio da atividade. Serviu para dar inicio ao planejamento da constru¢do dos novos
artefatos baseando-se nos similares. O brainstorming teria duracdo de 20 minutos, onde cada
grupo iria discutir e anotar suas percepgdes acerca do projeto, bem como pensar na divisdo de

tarefas e fazer um planejamento prévio execugdes.

Figura 5 — Alunos testando similares durante o Brainstorming.

Fonte: Arquivo pessoal.

Eles puderam ver de perto e testar os similares e a resisténcia dos materiais, porém em

menos de 5 minutos alguns grupos j& haviam se adiantado para a etapa seguinte — de geracéo
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de ideias, deixando as anotacGes de lado e ja rabiscando solucgdes, e logo o mesmo foi
acontecendo com os outros grupos. Entéo ao final de 10 minutos, a etapa se encerrou;

6. Geracao de ideias: etapa de criatividade, hora de rabiscar, testar 0s materiais e esbocar
solucdes e definir uma alternativa.

Como muito da geracéo de ideias ja havia sido feito durante o brainstorming, nessa etapa
foi reforcado o que deveria ser cumprido durante os 30 minutos dedicados ela. E assim como
na etapa anterior, antes de 10 minutos terem se passado, alguns ja pediam para que 0s materiais
fossem entregues, e a resposta dada era de que sempre é bom planejar um pouco mais, rever as
etapas de construcgdo reafirmar as tarefas de cada um. Eles conseguiram discutir por mais outros
10 minutos, e a etapa se encerrou com um total de 20 minutos.

Todos os grupos ja haviam preenchido o nome do seu artefato no relatério técnico, e
também apontado a escolha do similar para inspirar o projeto, e alguns ja faziam o desenho
final que representava o objeto, e até tracavam suas expectativas;

7. Construcdo do artefato: fase de implantacdo das ideias e construcdo do artefato
fazendo uso dos materiais e utilizando o ovo, com duracdo de 60 minutos.

Todos os materiais foram entregues para 0S grupos, assim como 0 ovo, ja envolto em
plastico, e entdo comecou a fabricacdo. Rapidamente 0s grupos ja se articularam para atar com

linha e fita os primeiros palitos que formariam a estrutura.

Figura 6 — Construcdo dos objetos.

Fonte: Arquivo pessoal.

Quaisquer duvidas que porventura apareciam durante a construcdo, eram sanadas com
dicas e informagdes relevantes sobre os artefatos, como limitagGes quanto ao uso de materiais,

questdes sobre o andamento da atividade e ajuda com a fixag&o dos palitos.
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A partir daqui os grupos serdo denominados de acordo com o nome escolhido para seus

artefatos em ordem alfabética, como pode ser visto na Figura 7:

Figura 7 — Representagdes graficas dos objetos e seus respectivos grupos.

GRUPO 1 - ARMADURA
TRES ALUNOS

GRUPO 2 - CUBOVO
CINCO ALUNOS

GRUPO 3 - CUBO FANTASTICO
QUATRO ALUNOS

GRUPO 4 - EXPLODIO
QUATRO ALUNOS

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos desenhos dos alunos.

O Grupo 1, que criou o objeto armadura se baseou no Similar 3 e foi 0 mais

problematico entre os quatro e continha trés alunos. O resultado pode ser visto na Figura 8.

Figura 8 — Expectativa e realidade: armadura.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Eles haviam atrasado o andamento do projeto, e demoravam mais tempo que 0s demais
para executar as etapas e fazer a producdo do artefato, e sempre precisavam de alguma
intervencdo para dar seguimento no processo, principalmente com auxilio para fixacdo dos
palitos. Foi um dos dois grupos que quebrou o ovo antes mesmo de finalizar a construcéo do
artefato, por falta de cuidado. Ao final, ap6s muitas interferéncias para a conclusdo da
construcdo, e 15 minutos ap6s o fim do prazo estipulado, eles fizeram a entrega do artefato e
do relatdrio técnico.

O Grupo 2 era composto por cinco alunas por recomendacao da professora, ao comentar
que elas sempre trabalhavam juntas. Elas desenvolveram o objeto cubovo, baseado também no
Similar 3 e era o grupo mais organizado. Todas as etapas foram respeitadas e concluidas dentro
do tempo e as estratégias de protecdo do ovo foram bem executadas. Foi o primeiro grupo a
terminar a construcdo do artefato, e ainda assim com pequenas ddvidas ao longo do processo,

que foram rapidamente sanadas. O artefato finalizado pode ser visto a seguir:

Figura 9 — Expectativa e realidade: cubovo.

Fonte: Elaborado pelo autor.

O Grupo 3 também era composto apenas por alunas, sendo um total de quatro. Usaram
como referéncia o Similar 3. Foi o primeiro grupo a pedir o inicio da construgdo do objeto na
metade do tempo proposto para o brainstorming, e pareciam bem adiantadas, porém ao final do
prazo para construcdo, elas pediram mais um tempo para finalizar o objeto. Como nédo daria
tempo para concluir o planejamento inicial, que era fazer um cubo, foi sugerido que elas

alterassem os planos e construissem uma pirdmide.
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Como o nome havia sido definido na etapa de geracéo de ideias, 0 objeto foi chamado
de cubo fantastico, no relatério técnico foi desenhado como um tetraedro, e durante a

apresentacéo final foi mostrada uma piramide, como aparece na Figura 10.

Figura 10 — Expectativa e realidade: cubo fantéastico.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por fim, o Grupo 4, composto por uma aluna e trés alunos, construiu o objeto explodio,
que, de acordo com os desenhos iniciais, teria um formato de losango, e foi desenvolvido
usando pontos positivos dos trés similares, Unico grupo a ter este intuito de observar e discutir

0s modos de fixacao e de absorcao de impactos de todos os similares e tentar aplica-los.

Figura 11 — Expectativa e realidade: explodio.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A construcdo andou bem até a metade da hora disponivel, em um momento em que eles

envolveram o ovo em muita fita adesiva, e o formato ja se assemelhava a um retangulo muito
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esticado. Um dos alunos resolveu testar o artefato, lancando-o de uma altura de cerca de 1
metro, 0 que ocasionou a quebra do ovo. Eles decidiram ndo colocar um novo ovo, e dessa
forma, o projeto se caracterizou como falho.

Esta etapa se encerrou com todos os alunos ansiosos pelo lancamento dos artefatos,
porém ainda era preciso cumprir a etapa de apresentacao;

8. Apresentacdo do artefato: uma rapida exposicdo do artefato, onde os alunos
descreveriam pontos importantes de suas criagdes, como nome, forma de construcdo, e
explanacdo de porque o ovo ficaria intacto. A apresentacdo € uma etapa importante para o
processo, pois estimula o estudo do que foi construido e pratica a oralidade dos alunos.

Todos 0s grupos conseguiram apresentar as ideias propostas e demonstrar porque
escolheram os similares, e todos os alunos explicaram alguma parte do projeto, sempre
acompanhados dos relatérios técnicos. Logo apds ocorreu a saida para area externa, onde
aconteceriam os langamentos;

9. Testes e avaliacdo: saida da sala de aula para o lancamento dos artefatos em area
externa e constatacdo de sucesso, ou ndo, dos mesmos. Preenchimento final e entrega da ficha
de relatdrio, seguido pela aplicacdo dos questionarios com os alunos

O langamento aconteceu na escadaria principal da escola, que abrangia a altura minima
de 4 metros, descrita nas regras da atividade. O primeiro objeto a ser langado foi 0 armadura,
do Grupo 1, e 0 ovo ndo resistiu a queda, com a equipe tendo um total de dois ovos usados e
quebrados no processo do experimento. O segundo foi o objeto do Grupo 2, cubovo, e neste
caso, 0 0Vo e a estrutura ficaram intactos. O terceiro objeto foi o cubo fantéstico, do Grupo 3,
gue era uma piramide revestida de fita adesiva, e durante a queda, a quantidade de fita
desacelerou um pouco a queda, mas ainda assim, 0 ovo quebrou, pois foi de encontro ao chao.
Finalmente, o Grupo 4 com 0 objeto explodio, que ja havia quebrado o ovo durante a
construcdo, aconteceu o langamento apenas para cumprir uma formalidade.

Apo6s o langamento, os alunos voltaram para sala de aula, e entdo foi aplicado o
questionario qualitativo para melhor compreensao do que eles perceberam sobre a atividade. O
questionario consistia em 2 espacos para identificacdo, 9 questdes optativas e 1 discursiva, onde
eles precisavam escrever algo que aprenderam durante o projeto, e foram entregues um total de
15 questionarios, pois um dos alunos havia ido embora mais cedo. Em pouco mais de 5 minutos,

todos os alunos ja haviam respondido o questionério e entdo a atividade chegou ao fim.
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4.8 Andlise e interpretacao

Averiguacdo do material por meio da critica e a procura de significados para
compreensdo das hipdteses. Critica externa e critica interna, e também por meio da validagédo
ou refutacdo dos argumentos, expressos geralmente nas consideracdes finais de cada estudo.

Segundo Lakatos e Marconi (2010), a critica externa diz respeito a origem do material,
a autenticidade dos textos e também a proveniéncia dos mesmos. Todos os estudos incluidos
na revisdo sao originais, auténticos e nao sofreram alteracdes nas bases onde foram encontrados,
isso pode ser confirmado buscando-os a partir das referéncias bibliograficas.

Ja a critica interna, se divide em outras duas: a primeira € a critica da interpretacéo, e
averigua aquilo que o autor tinha a intencdo de exprimir; a segunda é a critica do valor interno
do conteudo, e deve julgar as ideias apresentadas no trabalho.

No caso do experimento, a anélise sera feita com base nas observacdes da atividade, nos
resultados dos relatérios técnicos e também dos questionarios respondidos pelos alunos.

4.8.1 Estudos selecionados

Esta etapa tem a funcéo de avaliar qualitativamente o que foi apresentado nos estudos
incluidos nesta pesquisa, desde a fundamentacao teorica, passando pelas formas de aplicacéo
utilizadas e por fim, pela validacdo dos argumentos apresentados.

De inicio, é importante frisar que o trabalho de numero 4, correspondente a tese de
doutorado de Bianca Martins (2016), e os artigos derivados desta tese, de numero 10
(MARTINS; COUTO, 2015) e 13 (MARTINS; COUTO, 2016), bem como o artigo de nimero
9 (COUTO, et al., 2015) ja haviam sido analisados e citados durante a fase de fundamentacéo
teorica deste trabalho. Portanto, apenas alguns aspectos pontuais serdo comentados durante sua
apresentacéo.

Para dar inicio as analises, os trabalhos serdo apresentados de acordo com a ordem de
inclusdo, portanto, comegard com o estudo de nimero 1, de Bowie e Cassim (2016), que, por
mais que seja aplicado ao ensino superior, pode ter suas caracteristicas adaptadas também para
a educacdo infantil. Trata-se de uma interagdo entre os estudantes e a comunidade, abordando
0 design centrado no ser humano (Human-centered Design) para influir no aprendizado em
servicos em instituicdes terciarias da Africa do Sul. O ponto de partida para o aprendizado se
baseia na teoria dos quatro R - respeito, reciprocidade, relevancia e reflexdo, onde:
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O objetivo dessas atividades é estabelecer uma colaboracdo mutuamente benéfica e
respeitosa no ensino, aprendizagem e erudicéo de educadores, estudantes e parceiros
externos, como escolas, agéncias de servicos comunitarios e organizagdes, para citar
alguns. (BOWIE; CASSIM, 2016, p.127, traducéo nossa*?)

A aplicacdo do foco no ser humano imprime uma certa importancia a fatores importantes
do processo, “[...] que inclui pesquisa de usuarios, co-criacdo, prototipagem, reflexdo continua
(na agdo) e avaliacdo critica dos resultados.” (op. cit., 127, tradugéo nossa**). Esse conceito ndo
€ novo, mas evoluiu ao longo do tempo, mudando o foco dos produtos para quem 0s usa.

As autoras também se referem ao trabalho de John Dewey, “[...] um filésofo pragmatico
e um dos principais pensadores do século XX, que enfatizou a importancia do aprendizado
pratico [...]” (op. cit., p,130, traducio nossa*®), e também pincelam a mescla do design centrado
no ser humano com a reflexdo-na-agdo de Donald Schon, “[...] conceito do praticante reflexivo
que defende que o processo de design é de natureza iterativa.” (op. cit., p.142, tradu¢o nossa*®).

Para concluir, Bowie e Cassim (2016) defendem uma mudanca de foco, saindo dos
métodos tradicionais de ensino centrados nos professores e passando a fomentar maiores
indagaces centradas no aluno em um ambiente mais propicio para o aprendizado.

A simulagdo de problemas encontrados no mundo real é de suma importancia para uma
educacdo baseada em design, elencando a busca de solucbes para problemas cotidianos ja
reconhecidos ou ainda nem imaginados. O objetivo do estudo de Bowie e Cassim (2016) é bem
préximo do que é proposto aqui, pois defende o direcionamento do trabalho da academia para
fins mais humanos e que a vida humana seja a aspiracdo méaxima da pratica de design.

O estudo 2 ¢ a tese de doutorado de Iung (2017) insiste na “[...] criagdo de melhores
condicBes ao tornar o espaco escolar um ambiente propicio ao desenvolvimento infantil, e cujo
foco esta voltado para a aprendizagem ludica.” (op. cit., p.22), a partir de desenvolvimento de
materiais para a pré-escola baseado no design em parceria, em escolas da Republica de Séo

Tomé e Principe, Africa, onde “[...] as criangas desenvolvem competéncias e habilidades

43 The aim of these activities is to establish a mutually beneficial and respectful collaboration in the teaching,
learning and scholarship of educators, students and external partners such as schools, community service agencies
and organisations, to name a few.
41...] which includes user research, co-creation, prototyping, continuous reflection (in-action and on-action) and
critical evaluation of outcomes.
45 [...] a pragmatic philosopher and one of the key twentieth century thinkers, emphasised the importance of hands-
on learning [...]
46 [...] concept of the reflective practitioner and advocates that the design process is iterative in nature.
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cognitivas, sociais, colhem suas primeiras sensacfes, impressdes e iniciam o0 processo de
grandes transformacgodes fisicas, psicoldgicas, afetivas e sociais.” (op.cit., p.19).

Para lung (2017), a insercdo do design no ambiente escolar “[...] visa atender aos
aspectos fisicos, emocionais, sensoriais, afetivos, cognitivos, ludicos, sociais, e também aos
éticos e estéticos da crianga.” (op. cit., p.22). Alguns autores ja& citados foram usados como
referéncia no estudo de lung (2017), como Rita Couto e Anténio Fontoura, e seus respectivos
estudos se mostraram relevantes para nortear essa insergéo.

Com relacdo a isto, a autora afirma que o design caminha no sentido da inovacédo social,
interconectando-se com outras areas do estudo, e de acordo com essa mescla:

[...] s@o apontadas as confluéncias entre este campo de atividade e saber, considerado
na sua forma mais ampla, com outros campos, possibilitando amplitude ao Design

como um campo de conhecimento que vai além dos objetos projetados, para ser
compreendido como uma pratica social e cultural de maior abrangéncia. (op. cit., p.40)

lung (2017) aponta que para se ter o design inserido em uma situacdo de ensino-
aprendizagem, é necessario que haja uma relacdo de reciprocidade entre os sujeitos —
educadores e aprendizes, ¢ uma mudanga de atitude. E preciso que “[...] cada disciplina traga a
sua contribui¢do ao todo, integrado e integrador, como algo novo.” (op. cit., p.50) ja que nesse
sentido, “A complexidade da interdisciplinaridade pode criar condi¢fes para surgir a
cooperacdo e novas solidariedades que precisam ser exercidas, consolidando acgdes de
coexisténcia e de lagos fraternos [...]” (op. cit., p.50).

Uma proposta curricular que valoriza a interagdo reflete em um ensino voltado para o
desenvolvimento social, por meio de um curriculo em consonancia com uma pedagogia feita
para a infancia. Os resultados dessa proposta contribuem com o desafio de pensar em acdes
conjuntas com as criancas, e também para a elaboracdo de uma cultura que reafirma a
imaginacao, a experiéncia e o conhecimento espontaneo.

O Design em Parceria consiste em um tipo de “[...] enfoque [que] tem na Pesquisa-Acao
seu fio condutor, uma vez que se desenvolve a partir da contribuicdo dos varios sujeitos
envolvidos no campo de investigacdo” (IUNG, 2017, p. 59), os quais cooperam com
informac0es relevantes para a descoberta de solugdes, partindo da verificacdo de possibilidades
e poténcias. De acordo com o estudo, essa ferramenta contribuiu para a descoberta de solucdes
que puderam ser comprovadas durante a validacéo.

O estudo 3 corresponde a tese de Mello (2014), um estudo que avalia as contribui¢fes
do design thinking para auxiliar professores no desenvolvimento de estratégias para o ensino e
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a aprendizagem no ambiente escolar, além da criacdo de quadro de referéncia apontando as
peculiaridades do Design Thinking, para ser utilizado na identificacdo e posterior solugéo de
problemas internos da escola, de forma exploratoria e criativa.

A pesquisa aborda o uso do Design Estratégico, que surge da “solugdo de um problema
abrangendo a construcao de capacidades que possam contribuir, seja dentro de uma comunidade
ou organizagdo, com uma mudanca na compreensdo do mesmo.” (op. cit., p.12-13), mantendo
0 designer imerso durante todo o processo de construcdo da solucdo e transferindo o foco para
as necessidades do usuario. Por conseguinte, o Design Thinking se caracteriza como “uma
metodologia de inovacéo e solucdo de problemas, inserindo 0 humano no centro do processo.”
(op. cit., p.12). As necessidades humanas sdo sempre priorizadas.

Quando posto em correspondéncia com a educacdo infantil:

0 processo é empregado para a identificacdo e solucdo de problemas do contexto
educacional e, a partir disso, podem proporcionar novas atividades, impulsionar a
colaboracdo, desenvolver solucbes para problemas enfrentados pela escola em

questdo, bem como gerar mais criatividade e novas formas de engajamento dos
estudantes na solucéo de problemas complexos. (MELLO, 2014, p.13)

A autora também afirma que é necessaria uma adaptacdo das préaticas de ensino para um
novo contexto, ja que, para a insercdo de estudos mais complexos, os insumos tecnoldgicos de
métodos mais tradicionais podem ndo ser compativeis com 0s novos conceitos propostos. Outra
critica ao metodo tradicional de ensino diz respeito a passividade do aluno com relacdo aos
conteddos que sdo transmitidos. Os alunos precisam participar mais ativamente e aprender
operando também como produtores.

A pesquisa consistiu em uma abordagem qualitativa de carater exploratdrio, analisando
sua aplicacdo dentro de colégios na cidade de Porto Alegre, trabalhando inicialmente com
coordenadores e orientadores pedag6gicos, com a intencdo de apresentar as caracteristicas do
design thinking e tracar estratégias de aplicacdo, e em um segundo momento com a realizacao
de um estudo de caso voltado para professores.

Segundo Mello (2014), ap6s a apresentagdo de seminarios acerca do tema,
coordenadores e pedagogos aprovaram a pratica proposta pelo estudo, pois puderam entender
que esta inser¢do do design é valida por:

tratar-se de um método que considera trabalhar baseado em informacdes de todo o
contexto envolvido; por estimular além de ideias, solucdes e colaboracdo, a mudanca

no ambiente escolar; por poder atuar na modificacdo de praticas e conceitos
educativos, mobilizando escola e desafiando os alunos a pensar de forma criativa; bem

93



como na qualificacdo de praticas que podem obter mais significado por meio do
design. (op. cit., p.74)

Na segunda etapa, foi aplicado um workshop com professores de duas instituicdes, a
fim de apresentar os contetdos relacionados ao Design Thinking, com o objetivo de projetar
ideias que preparem os alunos para serem inovadores no futuro por meio do ensino, tendo a
intengé@o de gerar um quadro de referéncia para aplicacOes diretas em outras instituigcdes.

O quadro funciona como uma metodologia, que contém 3 fases e 5 etapas para a
aplicacdo: fase de inspiracdo (delimite, descubra, defina), fase de ideacéo (desenvolva) e a fase
de implementacado (dissemine).

[...] o quadro de referéncia objetiva oferecer meios de capacitar professores na
identificacdo e compreensdo de problemas do seu préprio contexto, ao tempo em que

se habilitam a desenvolver solugGes significativas que possam promover beneficios
para os usudrios, de uma forma criativa e exploratdria. (MELLO, 2014, p.114)

A autora entdo conclui que “[...] 0 design atua como um mediador, viabilizando compor
um conjunto de ferramentas para a troca e geracdo de novas ideias, despertando a comunidade
escolar para a cultura colaborativa [...]” (op. cit., p.118), avaliando as estratégias aplicadas
como positivas e sugerindo o desenvolvimento de mais estudos que possam fortalecer ainda
mais as propostas citadas.

O estudo 4 compreende a tese de doutorado de Bianca Martins (2016), e ja foi abordado
anteriormente neste estudo, e traca meios para se chegar a uma epistemologia da Aprendizagem
Baseada em Design, que é aplicada por meio de aprendizagens ativas, e por fim sugere o
discurso do Professor-Designer de experiéncias de Aprendizagem, um profissional moldado
para esta aplicacdo especifica por meio de uma formacdo docente, um cotidiano escolar e
seguindo por uma formacao continuada.

O estudo de numero 5, também uma tese de doutorado, foi desenvolvida por Portugal
(2009). Trata-se de uma pesquisa que investiga o design em situagdes de ensino-aprendizagem,
através de um dialogo abordando a interdisciplinaridade entre design e educacéo.

A autora define que com o auxilio da tecnologia, novas praticas educacionais podem ser
pensadas para preparar os alunos para os desafios do futuro, e visa:

[...] apresentar o Design como um campo que pode contribuir efetivamente para a

criacdo de artefatos educacionais e invengdes culturais, aspectos importantes no
desenvolvimento cognitivo do ser humano. (op. cit., p.12)
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Para apresentar as caracteristicas interdisciplinares do design, Portugal (2009) o define
como um processo ativo, e que, quando combinado com a educagdo pode se relacionar
diretamente com o espectro intelectual e concreto das interacGes humanas. A autora considera
que o trabalho de um designer no contexto da educacéo &, de certo modo, restritivo, "[...] em
grande parte tido como uma atividade de projeto, no mesmo patamar daquela que leva a
configuracdo de mapas, cartazes, livros, etc." (op. cit,, p.16-17), e busca mostrar um
enriquecimento que o design pode ocasionar as situacdes de ensino-aprendizagem.

No capitulo 4 de sua tese, Design na Educacdo, Portugal (2009) traca um panorama do
design no Brasil, apresentando a sua inser¢do formal no ensino superior brasileiro com a
Criacdo da ESDI — Escola Superior de Desenho Industrial, no ano de 1963, até chegar as mais
recentes propostas de aplicacdo do design no ambiente escolar, e demonstra que:

No Brasil, sabe-se que algumas experiéncias que utilizam o Design como fio condutor

tem sido realizadas nos d&mbitos do Ensino Fundamental e Médio, mas infelizmente,
poucas estdo documentadas e disponiveis para consulta. (op. cit., p.131)

Entdo a autora apresenta trés estudos que abordam essas experiéncias de forma integra,
citando os estudos de Antonio Fontoura, com o EdaDe, Rita Couto com o PIUDesign e por fim
com o Projeto Ensina Design, de Solange Coutinho. Cada um dos estudos sdo fontes
importantes para se avaliar a insercdo do design no contexto da educacdo infantil.

Sobre a filosofia de ensino, a autora demonstra que os curriculos modernos, derivados
do ensino tradicional, adotam um formato de arvore. A arvore representa o conhecimento em
si, 0 tronco representa a investigacdo do aluno, ou a ideia principal, que segue em direcdo aos
galhos, ou ideias fragmentadas — também entendidos como as mais diversas disciplinas.

Portugal (2009) aponta entdo um modelo em rede, com os conhecimentos fragmentados,
porém interligados, ja que "favorece o progresso intelectual dos estudantes, pois este depende
do desenvolvimento de suas faculdades analiticas e sua compreensdo dos contextos de
analises." (op. cit., p.139).

A autora também define que € preciso tratar tematicas pds-modernas dentro da sala de
aula, como a pluralidade cultural, sempre baseada em uma analise critica dos métodos de
investigacdo. Uma "[...] educacdo [...] constituida por multiplas perspectivas, fomentando o
pensamento critico, a aceitacdo e a tolerancia a diferenca.” (op. cit., p.140).

A postura do professor aqui defendida também o coloca como um mediador do
conhecimento, “Quando esta noc¢do e destacada na concepcao do material educativo, evidencia-

se a necessidade de encoraja-lo a explorar todas as possibilidades do material.” (op. cit., p.152),
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0 que pode "[...] resultar na necessidade de desenvolvimento de um suporte especialmente
concebido para o professor, ou na capacitacao deste profissional para a uma correta utilizagéo.”
(op. cit.).

Sendo assim:

[...] podemos dizer que o design é um campo com competéncias especiais para o
desenvolvimento de projetos educativos, sob a perspectiva interdisciplinar. No caso
do designer que atua em situa¢des de ensino-aprendizagem, sua presenca em equipes
multidisciplinares em particular, com as areas da Educagdo, Artes, Design, Design
Instrucional, Informatica ¢ mandatoria. (PORTUGAL, 2009, p.176)

A autora entdo conclui que o principio basico da inser¢cdo do design em um ambiente
educacional "[...] é potencializar o processo de construcdo de conhecimento. Nesta perspectiva,
cada solucdo de Design representa a busca de equilibrio entre interesses e necessidades do
professor e do aluno como também das instituices educacionais.” (op. cit., p.188).

O estudo 6 é uma dissertacdo de mestrado produzida por Beltrdo (2016). Este trabalho,
assim como o estudo 1, também se trata de uma aplicagdo voltada para o ensino superior, porém
sugere um foco especial no conceito de Metodologias Ativas (MA), que pode facilmente ser
adaptado para o ambiente da educacao infantil.

O uso das Metodologias Ativas propde:

[...] uma organizagdo diferente das salas de aula, agrupando os estudantes em células
dentro de sala, ou dispostos em circulo, ao invés do tradicional arranjo de cadeiras
alinhadas diante de um quadro. O professor circula pela sala e pelos grupos e, apoiado

por monitores, instiga, instrui e orienta. Os problemas e conteldos apresentados sao
relevantes para os estudantes, e condizentes com o mundo real. (op. cit., p.10-11)

As metodologias apresentadas pelo autor sdo: aprendizado baseado em problemas,
aprendizado baseado em projeto, e aprendizado baseado em grupos. As duas primeiras
metodologias ja foram apresentadas anteriormente, durante o estudo de caso da tese de
doutorado de Bianca Martins (2016), e para definir o aprendizado baseado em grupos, Beltréo
(2016) mostra que “grupos de trabalho recebem desafios e tarefas e para soluciona-las devem
se preparar individualmente e em seguida debater e preparar em conjunto as solugfes - um
exercicio de discussdo a partir de questdes relacionadas a um texto € exemplo.” (op. cit., p.11).

O autor entdo define que a pesquisa compreendeu o estudo destas metodologias, que
serviram de base para uma posterior proposicao de estratégias pedagogicas para o ensino de
design grafico, com a finalidade de motivar os alunos a serem mais receptivos aos conteddos

de disciplinas praticas e tedricas.
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Beltrdo (2016) comenta a fragmentacao do ensino, e aponta para o inicio dessa pratica

que é comum em grande parte das escolas.
Desde o século XVII, com o desenvolvimento da técnica e da ciéncia e com o
surgimento das universidades, o saber foi fragmentado e descontextualizado em um

modelo cartesiano, onde as carreiras foram separadas e as disciplinas agrupadas por
areas de interesse, estruturadas racionalmente. (op. cit., p.19)

E entdo se refere aos conceitos de escola nova, que buscaram reagrupar estes
conhecimentos antes fragmentados, e se afastar do aprendizado por especialidades. Beltrdo
(2016) também é um dos aqui analisados que cita os estudos de John Dewey (1976) a respeito
da educacéo e do progressismo na educacao, deixando de lado o ensino tradicional e buscando
formas mais inclusivas de se abordar a educacao.

Durante o desenvolvimento do estudo, o autor exerceu a préatica de varias atividades de
cunho projetual em sala de aula, em cursos diversos do ensino superior, e pdde cataloga-las
entre as diferentes qualidades das Metodologias Ativas. Entdo descreve que “A utilizacdo de
atividades pensadas com base na sua funcéo [...] pode ser uma forma estratégica de montar uma
disciplina, ou mesmo de potencializar disciplinas ja planejadas.” (BELTRAO, 2016, p.81).

O autor entdo conclui afirmando que seus objetivos de analisar a aplicacdo das
Metodologias Ativas foram cumpridos, e por fim, define que:

Uma vez definidos os conceitos-chave de uma disciplina, seu contetdo pode ser
planejado estrategicamente utilizando praticas das Metodologias Ativas
pontualmente, segundo a necessidade. Desse modo, é possivel ampliar o interesse, a

participacdo, gerar curiosidade, desafio, trabalho construtivo, em grupo, ou
desenvolvimento pessoal, individual, etc. (op. cit., p.125)

O préximo estudo a ser avaliado é o de numero 7, correspondente a dissertacdo de
mestrado de Portas (2016). O estudo comprime escritos e imagens do projeto de pesquisa
desenvolvido pelo Laboratorio Interdisciplinar de Design Educagdo — LIDE, da PUC-Rio,
tambem aplicado na Republica de Sdo Tomé e Principe, como o estudo 2 de lung (2017).
Também perpassa por discussdes em torno da relagéo entre design, educacéo e sua insercdo em
contextos de ensino-aprendizagem, também ja vistas no estudo 5, de Portugal (2009), e tem
como resultado uma proposta pedagdgica criada para o curriculo da Educacédo Infantil do pais
em questao.

Os capitulos iniciais tratam da documentacdo das missGes a Sdo Tomé e Principe e

também das atividades efetuadas pelo LIDE no pais africano, as quais compreendiam reunides
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com autoridades, com pedagogos, aplicacdo de atividades na educacdo infantil, imersdes
educativas com professores e educadores, entre outras.
O capitulo 4 contempla a fase de desenvolvimento da proposta pedagdgica, e nele a
autora cita que a aprendizagem tem como ponto principal a percepcao.
Perceber ndo €, apenas, perceber objetos concretos. Percebemos, além desses objetos
concretos, objetos ideais, fruto de nossa construcdo imaginaria e, sobretudo,
percebemos relacBes entre pessoas, fatos, fenémenos etc. Assim sendo, o

comportamento humano é o resultado de como o homem percebe o mundo.
(PORTAS, 2016, p.124)

As bases para a “[...] proposta foram elaboradas considerando o homem como um ser
social em todo o seu desenvolvimento e, portanto, um ser interdisciplinar, que constroi seu
aprendizado pelas sucessivas trocas com o meio externo.” (op. cit., p.122), seguindo uma linha
entre Acdo — Dialogo — Participacdo, pautada no Design em Parceria.

O curriculo proposto tem duracgdo de 8 meses letivos, onde cada més corresponde a uma
area de conhecimento. As areas sdo: Linguagem, Matematica, Meio Fisico e Social e
Expressdes - Arte e Expressdes - Movimento. Além do ensino destas disciplinas, cada faixa
etaria é comtemplada com atividades diarias que conferem o aprendizado de competéncias e
habilidades definidas.

Além dos cadernos referentes as unidades, e 0s guias pedagogicos de cada faixa etaria
gue compunham o material usado em todo o curriculo, foram desenvolvidas um total de 320
atividades que compreendem todas as faixas etarias. As atividades foram divididas em cartas,
que puderam ser montadas de acordo com o conteudo que seria aplicado durante 0 més. Cada
uma das atividades resultava de uma mescla dos contetidos, o0 que conferia uma aplicacao
palpavel de tudo que era aprendido em sala de aula, por meio de agdes.

Uma das agdes de maior impacto na implantagdo do curriculo foi a formagdo dos
educadores e auxiliares. O processo de formacao desenvolvido pelo LIDE, integrando
os educadores e auxiliares em uma vivéncia da proposta pedagogica, empoderou-os

nas suas fungdes fortalecendo assim o vinculo com as bases curriculares, com o espago
de trabalho e com suas atividades diarias em sala de aula. (PORTAS, 2016, p.153)

O estudo 8 é um artigo escrito por Farias e Fleury (2015), e aborda diretamente as
possiveis contribui¢cGes que o design proporciona para a resolucdo de problemas do dia-a-dia,
reiterando “[...] a necessidade da experiéncia no cenario escolar, para além da analise e
levantamento de dados, caracterizando um aprendizado efetivo para as diferentes partes

envolvidas.” (op. cit., p.1515).
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Os autores comentam que a educacao esta diretamente ligada com uma sociedade ativa
e pulsante, portanto, investir em educacdo ¢ uma forma de investir na propria formacao de
sociedades mais fortes. O intuito ndo é formar apenas profissionais mais qualificados para suas
funcBes mercadoldgicas, mas cidaddos mais aptos a viverem em sociedade.

Com base no design thinking, os autores aplicaram em uma sala de aula do ensino
fundamental a atividade Project Better, que consiste “[...] em murais dispostos em espagos
publicos para que as pessoas espontaneamente deem suas opinides a respeito dos problemas da
cidade e/ou das possiveis solugdes.” (FARIAS; FLEURY, 2015, p.1517), e foi adaptado para o
contexto da educagdo infantil, buscando chegar ao redesenho de uma histéria em quadrinhos.

A atividade foi dividida em etapas que resultaram em dados qualitativos para a avaliacao
do uso dentro deste espaco. Os autores entdo afirmam que estes resultados foram satisfatorios
para se entender as relacdes e habitos dos alunos, e também compreender a didatica aplicada
pela professora.

Trabalhar especificamente na sala de aula é um desafio de criatividade, mas é um
cenario fértil para a aplicacdo das ideias do design thinking. Exige um trabalho focado
nos detalhes, uma abstracdo da teoria em forma de praticas. Como alunos e professora

ndo tiveram contato direto com a teoria, foram as acdes e discursos que carregaram as
ideias, e acredito que todos sentiram esta diferenga. (op. cit., p.1521, grifo dos autores)

O estudo numero 9 também € um dos que ja foi contemplado nesta pesquisa durante a
fase de fundamentacdo tedrica. Desenvolvido por Couto et al. (2015), apresenta um sistema de
objetos desenvolvidos durante as pesquisas do LIDE em Sdo Tomé e Principe, ja mostrados no
estudo 7. Também pautado num dialogo interdisciplinar entre Design e Educacdo, o projeto
demonstra que a epistemologia do design caminha rumo a mudanga de paradigma acerca do
ensino e do aprendizado.

O estudo 10, de Martins e Couto (2015) € um dos que também foi inserido na
fundamentacdo tedrica e foi derivado dos estudos da tese de Bianca Martins (2016). O estudo
discute os paradigmas da educacdo e do aprendizado, da mudanca de realidades do ensino
tradicional convergindo para ensinos multidimensionais, interdisciplinares e inclusivos.
Também tece uma avaliacdo das aprendizagens ativas, baseadas em problema e em projeto, e
busca apresentar o conceito de uma atividade ativa baseada em design.

O estudo 11 foi desenvolvido por Prodanov et al. (2018), e apresenta o uso do design
como uma ferramenta para a inovagdo social, como descrito por Manzini (2017) citando a
necessidade de educar as novas geragdes no sentido de uma vida mais sustentdvel. O estudo,
porém, ndo traz um enfoque na aplicacdo de novas praticas de ensino, apenas tem o objetivo de
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“[...] delinear onde a gestdo de design pode atuar na introdugdo de melhorias e inovacdes no
processo de transmissdo do conhecimento com foco na sustentabilidade” (PRODANOV; et al.,
2018, p.567), considerando os novos paradigmas, ndo da educacéo, mas da sustentabilidade.

Foi feita entdo uma Pesquisa Qualitativa de carater exploratério buscando abordar em
que estado se encontra a introducdo dos conceitos da sustentabilidade ligada a gestao de design
pelos professores da educacéo infantil.

Segundo Prodanov et al. (2018), o mundo encontra-se em uma transicdo de uma
sociedade contendo meios de produgédo que ndo compreendem os limites ambientais e focam
exclusivamente no lucro, para uma sociedade mais sustentavel. “Um aspecto fundamental desta
transicdo é que ela devera apresentar-se como um imponente processo de desmaterializacao do
produto e consumo.” (op. cit., p.570). Nesse sentido, voltar a educagdo de jovens individuos
para essa perspectiva pode facilitar essa transicdo, e as ferramentas do design podem auxiliar
no aprendizado, por meio de mudancas nos materiais e propostas de atividades integradoras que
priorizam os aspectos cognitivos das criangas.

Os autores entdo concluem que um processo criativo aplicado em um ambiente de
aprendizado possibilita uma liberdade de escolha com relagéo aos assuntos que serdo discutidos
em sala de aula, priorizando atividades que utilizam a criatividade e a solu¢éo de problemas.
Porém, identificaram algumas limitacGes, com relacdo a falta de conhecimento dos educadores
acerca do tema, e encontrar uma instituicdo de ensino que esteja disposta a reavaliar toda a sua
estrutura educacional, para que mais resultados possam ser colhidos.

O estudo 12 trata-se de um artigo escrito por Kaname e Maeda (2016), que mostra como
o sistema educacional japonés sofreu uma mudanca ap6s a derrota e posterior ocupacao
americana durante a Segunda Guerra Mundial, influenciada pela filosofia de ensino de John
Dewey. Seguindo estas tendéncias, 0s autores apontam para a inser¢do de um tema de
artesanato, focando numa educacéo préatica do design, em detrimento de ensinos de expressao
artistica.

Ao descrever a criatividade infantil, os autores apontam que:

[...] as criangas sdo menos criativas do que pensamos. Olhando para as obras de
criancas em séries mais baixas da escola primaria, pode-se ver que as criangas sao
facilmente capazes de reproduzir estere6tipos desenhos de manga ou anime de TV, ao

invés de buscar pacientemente suas proprias expressdes de suas experiéncias.
(KANAME; MAEDA, 2016, p.77, tradugdo nossa*’)

47 children are less creative than we think. Looking at the works of children in lower grades of primary school, it
can be seen that children are easily able to reproduce stereotypical drawings from manga or TV anime, rather than
to patiently seek their own expressions of their experiences.
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Essa desconstrucdo era prioridade dos professores de artes, retirar as influencias adultas
e valorizar as experiéncias dos proprios alunos. Os autores afirmam também que o ensino de
artes nas séries mais baixas da educacdo ndo é valorizado, pois aparentemente ndo influi em
meios concretos de sustento*®, dessa forma duas perspectivas entram em conflito: como
valorizar a criatividade e imaginacédo das criancas fazer disso algo que possa contribuir para seu
sustento?

N&o havia uma metodologia que englobasse os rabiscos infantis e o design, portanto,
Kaname e Maeda (2018) comentam sobre o uso das atividades da educadora inglesa Marion
Richardson, que valorizava as influéncias e expressdes contidas nos desenhos infantis.
“Quebrando a metodologia convencional do desenho baseado em observacdo daquele tempo,
ela se concentrou na crianca propria expressdo de suas imagens mentais.” (op. cit., p.78,
tradugdo nossa*®). No contexto proposto, a fungio do educador era a de guiar os alunos a uma
representacao fiel no registro de suas préprias imagens mentais.

As atividades de Richardson convergiam para a criacdo de padrbes criados pelas
criangas, ja que seus desenhos podiam ser comparaveis a composi¢es da arte moderna que
explodiam no inicio do século XX. As criacbes eram executadas utilizando produtos
encontrados em casa, como batatas, cenouras e borrachas, que eram transformadas em carimbos
e resultaram em pequenas produc¢des que culminaram inclusive em interesse por parte da
industria téxtil.

Entretanto, segundo Kaname e Maeda (2018), os educadores japoneses viram esta
aplicacdo como banal, e preferiram as aplica¢bes propostas pela Bauhaus, como a Teoria das
Cores, de Johaness Itten, que ndo possuia nenhuma adaptacdo voltada para as criangas. Os
autores afirmam também que a aplicabilidade de atividades voltadas para adultos ndo atraia
criangas mais novas, pois muitos requisitos diminuiam suas intencdes de criar, e definem que
as atividades de Richardson, se aplicadas, cumpririam com maestria o preenchimento da lacuna
entre o desenvolvimento de uma expressdo artistica e criativa na tenra idade.

Por fim, o estudo de nimero 13, também derivado da tese de Bianca Martins (2015),
foi escrito por Martins e Couto (2016) e aborda diretamente os estudos de caso que usaram 0

design como disciplina, e o design como catalizador da aprendizagem, a fim de posicionar o

“8 Traducdo para livelihood.
49 Breaking with mainstream methodology of observation-based drawing of that time, she focused on children’s
own expression of their mental images.
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design como forma de aprendizagem, e fortalecendo bases para o desenvolvimento da

Aprendizagem Baseada em Design.

4.8.2 Experimento aplicado

A andlise inicial com relacdo ao experimento aplicado em sala de aula tem a ver com o
entendimento do que foi passado. Uma das davidas pertinentes na fase anterior a aplicacéo era
a de ndo se ter certeza se os alunos na faixa etaria correspondente seriam capazes de assimilar
0 assunto, as etapas e a execugdo que deveria ser feita em cada uma. A constatacdo de que o
proposito da atividade foi bem entendido é demonstrado no fato de todos os grupos terem
entregue um artefato pronto no final da etapa de construgéo.

Porém, por mais que as etapas tenham sido explanadas de forma clara, e também
entendidas, houve uma pressa na execugdo das mesmas, como no caso do brainstorming, que
acabou durando menos que o previsto, e foi logo convertido em geracdo de ideias, ja que 0s
alunos ndo so discutiam os meios de constru¢do, como também j& esbocavam alternativas de
como seria o objeto final.

Por mais que os alunos fossem advertidos de que era importante seguir bem as etapas,
e explora-las a0 maximo dentro das limitacBes, muitos insistiram na pressa em executar as
etapas de planejamento e ir direto para a fase de construcdo. Essa pressa no planejamento e a
falta de atencgéo a detalhes importantes como divisdo de tarefas e passos da construcao resultou
numa situacdo onde estes detalhes precisaram ser definidos dentro do prazo estipulado apenas
para a construcdo do artefato.

E por consequéncia, os alunos sentiam que o prazo de 1 hora para a construcéo ja néo
era mais suficiente, pois pularam etapas importantes e que ndo foram bem executadas. 1sso
acarretou em uma postergacao do prazo para 1 hora e 15 minutos, que Se encerrou com a entrega
do artefato nomeado armadura, executado pelo Grupo 1.

Outro ponto interessante a ser analisado trata-se do preenchimento dos relatdrios
técnicos. Os relatérios consistiam em uma importante ferramenta de consulta e confirmacgéo de
dados da fase de planejamento, com funcdo semelhante & de um briefing, um conjunto de
requisitos ja definidos para o andamento do processo projetual.

O preenchimento foi feito exatamente como esperado, seguindo o ritmo das etapas. Na
fase de brainstorming foram definidos os nomes e a escolha dos similares que serviriam de

inspiracdo, durante a geracdo de ideias foi feito o desenho que representaria graficamente o
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objeto a ser construido, e também preenchido o ponto que questionava porque 0 grupo
acreditava que o objeto manteria 0 ovo intacto apds a queda. Ao final da construcdo foram
apontadas as questdes relacionadas ao uso dos materiais, e depois do lancamento, era
confirmado se o0 ovo ficou intacto ou quebrou.

Entretanto algumas discrepancias ocorreram ao se comparar o gque estava documentado
nos relatorios com o objeto entregue ao final da atividade, como é o caso do Grupo 3, j& que 0
nome cubo fantastico difere da representacdo gréfica, que demonstra a figura de um tetraedro,
que por consequéncia, difere também do artefato entregue, que € uma piramide.

Também foi o caso do Grupo 4, e do objeto explodio, que representou graficamente
uma figura geométrica que se assemelhava a um conjunto de quadrados e losangos, e ao final
entregou um artefato com um formato de torre, ou seta, completamente diferente do que
constava no relatorio técnico.

Essas discrepancias podem ser explicadas por dois motivos: inicialmente pelo salto nas
etapas de planejamento, que coincidiram com o acumulo de escolhas que precisaram ser feitas
durante a construcdo, e em alguns casos pela falta de experiéncia com os palitos e com 0s
materiais de fixagéo.

Analisando os relatorios, foi interessante perceber que os Grupos 2 e 3 usaram todos 0s
materiais disponiveis, e 0s Grupos 1 e 4 ndo utilizaram a cola. Com relacéo ao uso dos palitos,
0s Grupos 2 e 3 escreveram a quantidade usada: 8 palitos para o cubo fantastico e 24 palitos
para o cubovo. O Grupo 1, armadura, ndo citou a quantidade de palitos, mas por ter construido
um cubo, supde-se que tenham sido 12, e o Grupo 4, que por se tratar de uma forma nao
identificada e ndo citar também a quantidade de palitos, torna-se impossivel de ser mensurado.

Para descrever os motivos pelos quais seus ovos continuariam intactos, todos 0s grupos
citaram as formas de amortecimento do ovo como justificativa, e também a dissipacdo de
energia gerada com o contato com o solo. Estes aspectos foram frisados durante a apresentacéo,
tendo os testes de acidentes de carro citados como exemplo, ja que ao amassar, a lataria do carro
dissipa o impacto gerado, e a ativacdo do air-bag protege o passageiro de entrar em maior
contato com partes duras do veiculo, causando ferimentos. Essa contextualizagcdo com fatos da
realidade contribuiu para o entendimento de porque era necessario ndo sé criar uma estrutura
de palitos, mas também desenvolver alternativas de protecdo para o ovo.

Nas execucdes, pode-se observar uma preocupacgéo em fixar o ovo longe do contato com
os palitos — material mais duro, e mantendo-o em contato apenas com linha ou fita adesiva, e

reforcando a protecdo em locais onde 0 ovo poderia atingir algum palito, ou o préprio solo.
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Durante todo o processo, 0 Grupo 4 foi 0 mais dedicado e que mais aplicou 0s conceitos
aprendidos durante a apresentacéo, e dessa forma, foi recompensado com um ovo intacto ap6s
o langamento do artefato cubovo. O grupo ndo foi integralmente uma excecéo, pois também se
apressou durante as etapas de planejamento, porém preencheu requisitos, e dividiu tarefas que
ocasionaram a entrega final dentro do prazo, e um relatério condizente com o produto
concluido.

A aplicagdo do questionario apds o lancamento ocorreu de forma répida, e 15 alunos
responderam todas as perguntas. Com a avaliacdo das respostas, foi possivel constatar alguns
dados relevantes para a analise do experimento. Dos 15 alunos que responderam o questionario,
12 deles possuem 10 anos de idade e 3 com 11 anos. A sala era composta por 10 meninas e 5
meninos. Estas foram as respostas das duas primeiras perguntas do questionario.

Deste ponto em diante as perguntas eram objetivas, com o intuito de avaliar
qualitativamente as caracteristicas da atividade e do que foi apresentado. Para cada pergunta,
ou afirmacdo, haviam alternativas que iam de 1 (muito negativo) a 5 (muito positivo), e eles
entdo poderiam assinalar qual alternativa lhe fazia mais sentido de acordo com sua experiéncia,

e aqui serdo apresentados como demonstra a Figura 12.
Figura 12 — Exemplo de representacéo dos resultados do questionério.

1. PERGUNTA OU AFIRMAGAO

EXTREMO NEGATIVO u 5 25%

3 3 3

EXTREMO POSITIVO

@ MUITO NEGATIVO NEGATIVO NEUTRO @ POSITIVO @® MUITO POSITIVO

Fonte: Elaborado pelo autor.

As alternativas foram divididas em cores para facilitar o entendimento. Vermelho
representa a alternativa 1 (muito negativo), laranja representa a alternativa 2 (negativo), amarelo
representa a alternativa 3 (neutro), verde representa a alternativa 4 (positivo) e azul representa
a alternativa 5 (muito positivo). Serd mostrada também a porcentagem (dentro das cores) das

escolhas e a quantidade de respostas marcadas em cada alternativa (abaixo das cores).
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Figura 13 — Primeira parte das respostas do questionario.

3. 0 QUE VOCE ACHOU DA ATIVIDADE?

MUITO RUIM 6,6% 303" 86,6% MUITO BOA

1 1 13

4. COM RELAGAO A DIFICULDADE, A ATIVIDADE FOI:

66,6% n MUITO FACIL

1 1 10 3

MUITO DIFICIL (33

5. 0 QUE VOCE ACHOU DA APRESENTAGCAO DA ATIVIDADE?

MUITO RUIM MUITO BOA

1 4 10

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apesar de a maior parte dos alunos terem gostado da atividade, é possivel perceber que
o nivel de dificuldade proposto foi elevado, e eles reagiram a isso como mostrado na Figura 13.
Poucas alteracdes foram feitas em comparacéo a atividade executada no Curso de Design, como
0 aumento da quantidade de materiais de fixacdo, com a adicao de fita adesiva e cola. Porém, a
reducdo do tempo de apresentacdo e execucdo encurtado para apenas 4 horas e a diferenca de
experiéncias em design entre alunos do quarto ano e alunos de nivel de graduacdo contribuem
para gque a atividade tenha sido completada com dificuldade.

A apresentacdo da atividade foi escrita buscando uma simplificagdo dos conceitos, com
0 objetivo de facilitar o entendimento, e também foi ilustrada com imagens animadas, com a
intengé@o de prender a atencdo dos alunos, e gerar um engajamento positivo. De acordo com 0s
resultados mostrados na questdo de numero 5, os alunos avaliaram a apresentacdo e debate dos
assuntos mostrados como positiva. Complementada pelos dados apresentados na Figura 14, é
possivel perceber que a forma que as informacdes foram dispostas contribuiram para o

entendimento da atividade.
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Figura 14 — Segunda parte das respostas do questionario.

6. A APRESENTAGAO AJUDOU A ENTENDER A ATIVIDADE?

AJUDOU MUITO

7. VOCE CONSEGUIU ENTENDER AS ETAPAS DO PROJETO0?

NAO ENTENDI (33 26,6% 60% ENTENDI
9

1 1 4

8. TER 0 PROJETO DIVIDIDO EM ETAPAS ATRAPALHOU OU
AJUDOU NA ATIVIDADE?

ATRAPALHOU 13,3% R 80% AJUDOU
12

2 1

Fonte: Elaborado pelo autor.

Compreender as etapas do projeto e o que significa cada uma delas era parte importante
do experimento, pois elas representavam etapas reais de uma atividade projetual. Analise de
similares, brainstorming, geracdo de ideias, construcdo, apresentacdo e testes sdo passos
importantes para o entendimento de um projeto, e a assimilacdo destes se faz imprescindivel
para a insercao do design no meio escolar. O modo de design perpassa por estas etapas, e é por
meio delas que solugdes séo alcangadas.

Dividir o problema inicial em etapas, ou problemas menores, é uma forma de se chegar
a uma solucdo coerente, e segundo a maioria dos alunos, ter o problema fragmentado e sendo
resolvido etapa por etapa contribuiu para que os requisitos do projeto pudessem ser melhor
assimilados, e convergissem para a construgdo de um artefato coerente.

A pergunta de nimero 9, incluida na Figura 15 aborda uma contribuicéo a curto prazo,
pois uma atividade deste tipo, que quebra uma rotina de aulas ja estipuladas, gera engajamento
dos alunos e discussdes posteriores, tanto com os colegas, quanto com os pais. Por mais que
ndo esteja no ambiente escolar, a pratica de uma atividade projetual influi para a continuidade

das discussdes e aplicacdes também no ambiente familiar.
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Figura 15 — Terceira parte das respostas do questionario.

9. 0 QUANTO VOCE ACHA QUE ATIVIDADES COMO ESSA
CONTRIBUEM PARA 0 APRENDIZADO?

POUCO  13,3% MUITO

(3]
-]

2

10. QUANTO VOCE SE CONSIDERA CRIATIVO?

POUCO CRIATIVO 13.3% MUITO CRIATIVO

-
N

11. 0 QUE VOCE ACHOU DA QUANTIDADE DE
MATERIAIS DISPONIVEIS?

MUITO POUCO  13,3% 28% 66,6% SUFICIENTE

2 3 10

Fonte: Elaborado pelo autor.

A penultima pergunta do questionario consistia em uma autoavaliacdo de acordo com
as praticas executadas com o experimento. O argumento de que a criatividade ndo é um estalo,
e sim uma préatica nao foi posto em questdo, pois podia ndo ser bem entendido pelos alunos, e
ocasionaria um mal entendimento nas etapas seguintes. Mesmo assim, eles executaram etapas
que estimulam a criatividade, como analise de similares e brainstorming, e puderam expressar
suas descobertas durante a geracéo de ideias. A autoavaliacdo condizia entdo com a satisfacéo
acerca dos resultados obtidos, e, dessa forma, foi possivel avaliar que mesmo que 10 alunos
tenham quebrado seus ovos antes ou durante o langamento, ainda assim grande parte ficou
satisfeita com o que produziu durante 0 experimento.

Ja a ultima questdo objetiva tratava da quantidade de materiais disponiveis.
Considerando as respostas obtidas e analisando a quantidade de material utilizado e a
guantidade de sobras, € perceptivel que os materiais estavam em bom numero e em boa
variedade. Construir um bom artefato estava diretamente ligado a um bom uso dos materiais 0s
quais eles tinham acesso.

A ultima pergunta do questionario, de cunho discursivo, buscava saber algo que os

alunos aprenderam com a atividade. Dentre elas, cinco refletiam sobre a importancia de se
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proteger objetos frageis por meio da construcdo de outros objetos. Duas outras respostas
exaltavam a importancia do trabalho em equipe, e de seguir as etapas da atividade. Apenas uma
resposta citava a absorcdo de impacto e a energia dissipada pela estrutura.

Apdbs o recolhimento dos questionarios, foi perguntado aos alunos se eles fariam a
atividade novamente, e a resposta foi um sim em unissono, e depois foi perguntado se numa
segunda vez eles conseguiriam proteger o0 ovo, e novamente, a resposta foi um sim que ecoou

pela sala de aula.

4.9 Redacao

Etapa que compreende a compilagdo dos dados coletados de forma sucinta seguindo o
plano de trabalho. Também compreende a escrita do texto final do trabalho com base nas
normas vigentes.

A escrita foi feita respeitando as regras da norma NBR 14724 da Associacdo Brasileira

de Normas Técnicas, que diz respeito a informacéo e documentacédo de trabalhos académicos.
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5 RESULTADOS E DEBATES

Esta etapa da metodologia visa descrever as impressdes com relacdo as pesquisas
efetuadas e ao experimento aplicado, consiste em um espaco para debate das ideias e analise do

que foi acumulado, apontando um panorama geral do trabalho em si.

5.1 Pesquisa Bibliografica

Considerando as pesquisas e a fase de desenvolvimento deste trabalho, aliar as
metodologias de Lakatos e Marconi (2010) e de Ulbricht et al. (2012) foi um passo
imprescindivel para o prosseguimento da pesquisa, e contribuiu para uma visao ampla do tema
estudado.

Foi possivel analisar uma perspectiva direta que contempla os estudos pautados nas
areas do design e da aplicacédo de seus métodos de projeto no contexto da educacéo infantil ao
redor do mundo inteiro. Avaliar os trabalhos incluidos na revisdo sistematica da literatura
permitiu a chegada a algumas deducdes importantes.

A primeira considera a importancia das filosofias de ensino propostas por John Dewey
(1976) e a necessidade de reavaliar o ensino tradicional, buscando novas alternativas que
priorizam a experiéncia e a acdo do aluno, tendo o professor como um mediador na organizagao
social da sala de aula, devendo esta ser guiada por atividades integradoras. Dentre os estudos
incluidos, cinco abordavam as praticas de ensinos de John Dewey (1976), que o caracterizam
como um dos expoentes para a utilizagdo do design como ferramenta de ensino, por conferir o
uso da mente e corpo na resolugédo de atividades que desenvolvem a cognigéo dos alunos. A
competéncia de Dewey é reafirmada ao demonstrar ser difundida em todo o mundo. Além de
trabalhos brasileiros, dentre os estudos incluidos encontram-se um estudo proveniente da Africa
do Sul e outro do Japéo.

Outra deducao retirada da pesquisa € a influéncia de Donald Schon e a necessidade de
se formar um profissional reflexivo. O estudo nimero 1 prop6s a mescla entre as propostas de
Dewey (1976) e Schon (2000), onde o ensino baseado na agéo reforcado pela reflexé&o acerca
desta acdo contribuem diretamente para a busca de solucBes para problemas cotidianos dos
estudantes, sendo eles ja reconhecidos ou ainda nem imaginados.

A terceira deducdo corresponde a relevancia dos estudos de Ant6nio Fontoura (2002) e

sua proposta educativa, a EdaDe. Trés estudos apresentam o trabalho de Fontoura (2002) como
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de suma importancia para tratar da inser¢do de uma metodologia aliada ao design para 0 ensino
de criangas no Brasil e tratar da interdisciplinaridade que o design emprega nesta insercgéo,
como € o caso do estudo de Portugal (2009), que usa as propostas da EdaDe como referéncia
para o desenvolvimento de curriculos e aplicacdes.

A deducdo seguinte corresponde diretamente a influéncia do Laboratério
Interdisciplinar de Design e Educagdo — LIDE / PUC-RIo e da Profa. Dra. Rita Couto para a
insercdo do design na educacéo infantil e pela atencdo a interdisciplinaridade e as abordagens
multidimensionais decorrentes desta insercdo. De 13 estudos incluidos na revisao, 8 deles foram
resultados da acdo do LIDE nos campos que tangem a educacéo e o design, e que culminaram,
além de outras pesquisas relevantes, no desenvolvimento de um curriculo pedagdgico para a
RepUblica de S&o Tomé e Principe na Africa, um resultado direto da valorizacdo de novas
praticas educativas e do papel fundamental que o design tem nesta transicdo para uma nova
escola.

A quinta deducdo diz respeito ao uso das aprendizagens ativas como fundamentacao
para a inclusdo do design no @mbito escolar, como a aprendizagem baseada em problemas, a
aprendizagem baseada em projetos, a aprendizagem baseada em grupos e até mesmo 0
desenvolvimento de um tipo especifico de aprendizagem ativa baseada em design, como visto
na tese de B. Martins (2016). Quatro estudos contemplam dialogos sobre as aprendizagens
ativa, tanto descrevendo-as, como é o caso de B. Martins (2016) e Martins e Couto (2015; 2016)
quanto buscando aplica-las como estratégia de ensino, no caso de Beltrdo (2016).

Outra constatacdo tem relacdo com o uso do Design Thinking como estratégia para
auxiliar no processo de aprendizagem. Dois estudos contemplam o uso destas metodologias
voltadas para o aprendizado, e para manter o foco do design centrado no ser humano.

A sétima e Gltima deducdo resultante da revisdo dos estudos incluidos € a necessidade
de uma reavaliacdo da postura do professor para que o design possa ser inserido e aplicado de
forma integral na educac&o infantil. E preciso se afastar dos grilhdes do ensino por transmiss&o
(INGOLD, 2013) e do método tradicional de ensino, e buscar novas abordagens de ensino que
busquem revisar a relacéo entre educador e aprendiz. Dentre os 13 estudos incluidos, um total
de 10 discutiam essa necessidade de reavaliacao.

Todas estas deducbes contribuiram para um entendimento maior das peculiaridades
propostas pelo tema e se caracterizam como um aspecto importante para guiar os estudos

futuros sobre incluséo do design em ambientes de ensino-aprendizagem.
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O que se pode perceber é que, dentro de um universo amplo na academia, muitos estudos
tém como tema o Design e a Educacdo, porém, como frisa Portugal (2009), uma pequena
parcela corresponde a experiéncias que foram efetuadas no &mbito da insercdo do design dentro
da educacéo infantil aplicando métodos e processos inerentes a ele, e uma parcela menor ainda
consiste em experiéncias documentadas.

Entretanto, € interessante constatar que este tema ainda é novo, considerando que as
primeiras estratégias neste sentido, apresentadas por B. Martins (2016) remontam ao curriculo
inglés na década de 80, na aplicacdo de Meredith Davis nos Estados Unidos no inicio dos anos
90 e, no Brasil em meados da década de 90 com os estudos de Rita Couto e a criagdo do LIDE.
Porém, existe ainda um caminho longo a ser tracado para que a mescla entre design e educacéo

possa ser concretizada.

5.2 Experimento

Com um enfoque voltado para a atividade aplicada em sala de aula, p6de-se constatar
que ela cumpriu sua funcéo, que era a de oferecer uma amostra de como se da a aplicacéo de
uma atividade projetual para criangas em um ambiente de aprendizagem, e resultou em dados
positivos e muito relevantes para guiar futuros estudos que sigam este tema aqui defendido.

Foi possivel perceber que alunos com idade entre 10 e 11 anos, com experiéncias
educacionais adquiridas até o 5° ano do ensino fundamental tém completas condi¢Ges de
entender os conceitos propostos pelo design, e, portanto, aptos a desenvolverem um modo de
design (MANZINI, 2017).

Um ponto a ser destacado diz respeito a tendéncia que as criangas tiveram para adiantar
as etapas propostas, 0 que gerou atrasos e certos tipos de confusdo com o prosseguimento do
projeto. E necessario delegar um enfoque maior na importancia de se seguir as etapas e executa-
las de acordo com os requisitos da atividade proposta.

O wuso dos relatorios técnicos também se caracterizou como uma ferramenta
importantissima para o rito da atividade, pois funcionaram como uma base de dados que guiou
as etapas. A Unica ressalva para a elaboragdo de posteriores relatorios seria a adicdo de mais
itens a serem preenchidos, a fim de conferir mais aspectos relevantes para a atividade. Também
é preciso reafirmar o cuidado com o preenchimento dos relatérios, ja& que informacdes

discrepantes resultam em produtos finais muito diferentes dos planejados.
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Para o entendimento da atividade, abordar conceitos que se relacionam com situagdes
reais sdo de grande ajuda, como no exemplo apresentado acerca de testes de veiculos que geram
dados que compreendem a absor¢do de impacto e dissipacdo de energia. Conceitos que foram
aplicados em todos os projetos entregues.

Criangas nesta idade tem uma predisposicdo a atividades integradoras e de cunho
projetual, € perceptivel o engajamento na acdo em conjunto com o aprendizado, por mais que
as atividades propostas tenham uma dificuldade elevada.

Por fim, o experimento ndo fornece uma perspectiva complexa sobre a aplicacdo do
design, sobre resultados e sobre o uso das propostas de correspondéncia entre saberes e

educacdo da atencdo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Concluir uma pesquisa tdo extensa ndo é uma tarefa facil, mas serdo aqui agrupadas
informac06es determinantes para o fechamento deste estudo.

Os objetivos tracados no inicio da pesquisa foram cumpridos e trouxeram resultados
positivos. Foi possivel avaliar a insercdo do design na escola sob a dtica de muitos
pesquisadores da area, tanto no brasil como nos contextos de outros paises pelo mundo.
Também foi possivel comprovar os aspectos positivos que uma educacdo baseada pode
acarretar para a sociedade e os individuos que a compdem.

Basear a educacdo, o aprendizado e ter as experiéncias educativas moldadas por uma
perspectiva do design visa pavimentar um caminho em direcdo a inovagdo social, a partir da
formacdo de individuos conscientes de seu papel na sociedade, que consigam lidar com os
problemas do seu cotidiano e de sua comunidade, além de estar preparado para lidar
competentemente com outros problemas ainda nem imaginados e que podem ser acarretados
pelas possibilidades incertas do futuro.

Educar nesse contexto (da atengéo), entdo, é fazer com que a atencdo do aluno se alinhe
de acordo com a agédo do professor, de forma que a troca de informagdes aconteca por meio de
uma correspondéncia de saberes, na qual as experiéncias dos dois individuos possam se
entrelacar com a intencgéo de construir um conhecimento conjunto, que possa ser levado a frente
e perpetuado por ambos.

E apenas abrindo m3o do ensino por transmissdo e abracando novos métodos de
aprendizagem que se pode chegar a uma educagdo coerente com os desafios que as criangas
enfrentardo ao evoluirem como individuos. Uma educacao onde a assimilagcdo do contetdo seja
integral e transformadora, e ndo apenas imposta visando competéncias basicas para a resolucdo
de testes e exames.

A aplicacdo de uma atividade que seguisse a proposta e a sua descri¢cdo dentro da
pesquisa fizeram total diferenca nos resultados colhidos. A atividade trouxe uma perspectiva
diferente para tudo o que havia sido citado pelos tedricos, ja que era uma forma de p6r tudo o
que foi lido e estudado em pratica, com alunos reais e em uma situacéo real de aprendizado.

Como foi aplicada apenas uma vez, a atividade gera uma compreensao curta sobre as
caracteristicas da educacéo da atencédo e da correspondéncia, tanto para os alunos, quanto para
guem aplica. Aplicar atividades desse cunho mais vezes, ou até torna-las uma rotina, pode

desencadear uma assimilagéo integral de todos os aspectos aqui propostos.
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Por fim, por mais que muitos avancos ja tenham sido feitos para uma maior assimilacao
do design e de suas competéncias, ainda se faz necessario que mais estudos contemplem a sua
combinagdo com a educacdo, na busca da formacéo de uma sociedade mais consciente de seus
atos, e apta a viver a vida.

Este ainda ndo é um estudo completo e finalizado, e carece de posteriores
aprofundamentos em experiéncias que consigam compor um material mais conciso. Muitos
enfoques relevantes foram deixados de fora, como maiores investigacGes sobre praticas
pedagdgicas, sobre outros autores que abordam a escola nova e o paradigma da educacéo, além
de aperfeicoar a insercao baseando-se diretamente na correspondéncia e na educacgéo da atencéo
por meio da ida estruturada a campo e documentacdo extensa de dados. Ainda ha muito a se

explorar.
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APENDICE A — Relatério Técnico da atividade aplicada.

-------------------- EGG DROP CHALLENGE -----=---==--—————--

RELATORIO TECNICO

1. ESCREVA 0 NOME DO OBJETO:

2. QUAL SIMILAR INSPIROU O SEU OBJETO?
a. () SIMILAR 1 b. () SIMILAR 2 c. () SIMILAR 3 |

3. MARQUE QUAIS MATERIAIS FORAM USADOS NA CONSTRUGAO:

a. () LINHA b. () FITA ADESIVA c. () COLA

d. () PALITOS DE CHURRASCO QUANTOS PALITOS?:

4. FAGA UM DESENHO QUE REPRESENTE 0 OBJETO FINALIZADO:

-
5. EXPLIQUE PORQUE O SEU OBJETO VAI PROTEGER O 0OVO:

\_ J

( 6. 0 OVO FICOU INTACTO APOS A QUEDA? a. () SIM b. () NAO )
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APENDICE B — Questionario aplicado ao final da atividade.

-------------------- EGG DROP CHALLENGE ----===-=-==m-mommm-

QUESTIONARIO

1. QUAL A SUA IDADE? 2. QUAL O SEU GENERO?

3. 0 QUE VOCE ACHOU DA ATIVIDADE?
MUITO RUIM  1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) MUITO BOA

4. COM RELAGAO A DIFICULDADE, A ATIVIDADE FOI:
MUITO DIFICIL 1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) MUITO FACIL

5. 0 QUE VOCE ACHOU DA APRESENTAGAO DA ATIVIDADE?
MUITO RUIM  1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) MUITO BOA

6. A APRESENTAGAO AJUDOU A ENTENDER A ATIVIDADE?
AJUDOU POUCO 1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) AJUDOU MUITO

7. VOCE CONSEGUIU ENTENDER AS ETAPAS DO PROJETO? (ANALISE DE SIMILARES,
BRAINSTORMING, GERAGAO DE IDEIAS, CONSTRUGAO, TESTES)
NAO ENTENDI  1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) ENTENDI

8. TER O PROJETO DIVIDIDO EM ETAPAS ATRAPALHOU OU AJUDOU NA ATIVIDADE?
ATRAPALHOU  1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( )  AJUDOU

9. 0 QUANTO VOCE ACHA QUE ATIVIDADES COMO ESSA CONTRIBUEM PARA 0
APRENDIZADO?
CONTRIBUI POUCO 1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) CONTRIBUI MUITO

10. QUANTO VOCE SE CONSIDERA CRIATIVO?
POUCO CRIATIVO 1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) MUITO CRIATIVO

11. 0 QUE VOCE ACHOU DA QUANTIDADE DE MATERIAIS DISPONIVEIS?
MUITO POUCO  1( ) 2( ) 3( ) 4( ) 5( ) SUFICIENTE

12. ESCREVA ALGO QUE VOCE APRENDEU COM ESSA ATIVIDADE.
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