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RESUMO 

SELAU, L. G. Plataforma para a etapa de problematização no ensino de design. 

2021. 500f. Tese (Doutorado em Design) ï Escola de Engenharia / Faculdade de 

Arquitetura, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2021. 

 

A compreensão do problema de projeto é parte essencial de um processo de design, 

visto que conduz todas as tomadas de decisão posteriores. É identificada uma 

negação a respeito da etapa de problematização por parte dos estudantes de 

graduação em design, que se interessam mais pela fase criativa do que pela 

assimilação do problema a ser trabalhado. Desta forma, a Tese tem como objetivo 

propor um recurso que auxilie os estudantes de ensino superior em design na 

compreensão das oportunidades de projeto. Para o desenvolvimento da proposta 

foram realizadas pesquisas bibliográfica, documental e de observação participante por 

meio da triangulação (YIN, 2005), e a análise dos dados qualitativos obtidos foi feita 

com base nos períodos de imersão em contextos de ensino no Brasil e em Portugal 

(PDSE - Programa de Doutorado Sanduíche no Exterior). A proposta resultante foi 

desenvolvida a partir do método INTERAD ï Interfaces Interativas Digitais aplicadas 

à Educação (PASSOS, 2011) com período de mobilidade na Finlândia, a fim de 

proporcionar experiência diferenciada ao processo de desenvolvimento da solução. 

Os requisitos para o resultado foram definidos a partir das imersões realizadas e a 

proposta foi validada por meio de testes com usuários pertencentes ao público-alvo. 

O resultado apresenta uma ferramenta que assessora o processo de problematização 

de projetos, com estratégias que facilitam a compreensão dos aspectos relevantes do 

projeto e viabilizam o desenvolvimento de alternativas mais consistentes diante da 

demanda, bem como formas de analisar o resultado selecionado confrontando com 

as informações iniciais disponibilizadas. Entrega-se como resultado uma plataforma 

digital interativa com foco na problematização de projetos, que pode ser expandida 

para outras etapas do processo de design e para outras áreas que fazem uso de 

projetos, além de proporcionar espaço para exposição de portfólio dos estudantes e 

interação entre academia e empresas. 

 
Palavras-chave: Design. Metodologia. Projeto. Problema. 
 

 



ABSTRACT 

 

The comprehension of the design problem is an essential part of a design process, as 

it guides all subsequent decision making. A denial of the problematization stage is 

identified on the part of graduate design academics, who are more interested in the 

creative phase than in the assimilation of the problem to be worked on. In this way, the 

thesis aims to propose a resource to help students of higher education in design to 

understand the opportunities of project. For the development of the proposal, 

bibliographic, documentary and participant observation research were carried out 

through triangulation (YIN, 2005), and the analysis of the qualitative data obtained was 

based on periods of immersion in teaching contexts in Brazil and Portugal (PDSE ï 

Doctoral Sandwich Abroad Programme). The resulting proposal was developed from 

the INTERAD method ï Digital Interactive Interfaces applied to Education (PASSOS, 

2011) with a mobility period in Finland, in order to provide differentiated experience to 

the solution development process. The requirements for the result were defined from 

the immersions performed and the proposal was validated through tests with users 

belonging to the target audience. The result presents a tool that assists the process of 

problematizing projects, with strategies that facilitate the understanding of relevant 

aspects of the project and enable the development of more consistent alternatives in 

the face of demand, as well as ways of analyzing the selected result against the initial 

information provided. The result is an interactive digital platform focused on the 

problematization of projects, which can be expanded to other stages of the design 

process and to other areas that make use of projects, in addition to providing space for 

exhibition of the portfolio of students and interaction between academy and 

companies. 

 

Keywords: Design. Methodology. Project. Problem. 
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1. INTRODUÇÃO 
 

O designer é o profissional que desenvolve projetos criativos e, a partir das 

necessidades dos clientes, é cada vez mais requisitado por mesclar personalização, 

criatividade e tecnologia em seus resultados de trabalho, o que gera satisfação e 

atinge os stakeholders. Com o crescente interesse pelo design no mundo acadêmico 

devido ao instigante, flexível e diferenciado espaço no mercado de trabalho - que é 

tendência no mundo em diversos setores que o design permeia; a concorrência torna-

se visível entre os profissionais atualmente.  

Sabe-se que a corrida contra o tempo impera para a entrega de trabalhos aos 

clientes, pois assim gira a economia. Dessa forma, é possível que alguns profissionais 

desenvolvam seus projetos em tempo mínimo, a fim de conseguir cumprir suas 

agendas e necessidades. Porém, é preciso lembrar que cada projeto de design é 

único, ou seja, as referências, necessidades, contextos e background sempre 

precisam ser estudados e ampliados para cada novo resultado. Por isso, é 

imprescindível realizar a análise de informações coletadas para cada projeto, visto 

que o que inspira o desenvolvimento de projetos em design é a apreciação de fatos 

observados e não os fatos em si (PREECE et al., 2005). 

Sendo assim, ñDesign não ® inventarò (BONSIEPE, 1984 p. 10), mas analisar 

cada problema com a máxima atenção e ter habilidade suficiente de suprir as falhas 

e propor uma solu­«o final revigorante, o que refor­a a caracter²stica inter e 

multidisciplinar dos projetos e da pr·pria §rea do design. Por isso, dentre tantas 

defini­»es e conceitua­»es do design considera-se que ele ® parte de algo bem maior, 

que est§ em constante atualiza­«o, e essas tentativas de defini-lo em uma frase s«o 

cada vez mais complexas diante de suas dimens»es e alcances projetuais. Como 

aliás está evidenciado por estudos recentes e apresentações em diferentes 

conferências de Design, hoje há um manifesto interesse pelo Design, entendido como 

um processo de introdução e alteração das interações num sistema, de tal modo que 

a sua estrutura seja decisivamente alterada (DUARTE, 2007, p. 76).  

Não se faz mais necessário conceituar o Design, haja visto que já entende-se 

como uma área do conhecimento definida e madura. Porém entende-se que existem 

diversas definições e que elas v«o tornando-se abstratas e criando uma rela­«o maior 

entre o design e seus resultados projetuais t«o abrangentes quanto a dimensão da 

§rea de trabalho do designer, atendendo ainda, que hoje, tem-se ao dispor uma 
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diversidade de soluções, incomensuravelmente mais complexas e que induzem uma 

grande facilidade de uso nas atividades diárias (DUARTE, 2013, p. 115). 

O design visa o desenvolvimento de projetos nas mais diversas áreas (produto, 

gráfico, interiores, moda, serviços, experiências, e cada vez mais ramificações são 

definidas dentro do universo do design), todas elas tem como objetivo melhorar a 

qualidade de vida e facilitar tarefas. Nesta Tese, quando a palavra produto é utilizada, 

não necessariamente está referenciando ao design de artefato, mas resultados de 

projeto de design de quaisquer áreas citadas anteriormente, mesmo que no recorte 

da etapa de análise as amostras sejam de projetos com foco em produtos/artefatos. 

Quando se fala em design, com o mínimo de conhecimento na área, considera-

se todo o processo projetual que envolve a atividade. Nesse caso, menciona-se 

termos relacionados como projeto, método, etapas, ferramentas. Cada projeto inicia 

com uma necessidade ou oportunidade, que ® proveniente de um ñproblemaò; este 

problema é o ponto de partida para o que deve ser feito. Diante de um problema, o 

designer, tem como missão encontrar a melhor solução possível, entendendo o 

mesmo como uma oportunidade de projeto.  

É sabido que, além desse objetivo a atividade projetual também desencadeia 

diversos pontos negativos, não há como ignorar os efeitos colaterais resultantes da 

produção de novos produtos, principalmente relativos ao descarte de resíduos, 

extração de insumos e impacto em cada uma das fases do ciclo de vida dos mesmos. 

O design sem impactos é quase uma utopia, por mais que boa parte possa ser prevista 

ainda na fase inicial do projeto, o processo de design, em geral, resulta em impactos 

ambientais (BONSIEPE, 1978).  

Algumas vezes, o problema é identificado pelo próprio designer, outras vezes, 

pelo cliente ou consumidor final (usuário) e, várias outras, por empresas que buscam 

melhorar seus produtos. A forma como o problema chega até o designer depende 

exatamente de quem o comunica, o que pode desde esse momento definir 

possibilidades de assertividade ou fracasso para o projeto. Não se pode ignorar ainda 

que o reconhecimento e a compreensão do problema dependem do conhecimento 

pr®vio do designer, o ñrepert·rio pessoal de cultura, intelectualidade e tecnicidadeò ® 

o que vai guiá-lo na busca pela solução, na forma como vai interpretar a situação e 

propor resultados (GUIDALI E SCALETSKY, 2012, p. 3). 

O cerne deste estudo é a etapa normalmente inicial de um projeto de design, a 

fase em que o problema percebido é estudado, onde pesquisas e análises são 
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realizadas a fim de compreender qual a real oportunidade de projeto no contexto 

existente. Tornou-se foco desta Tese tratar esse tópico por ser a fase que demanda 

mais trabalho e menos criatividade ao designer em um projeto, porém é a essencial 

para que o profissional realmente saiba como ser criativo depois.  

A criatividade só é útil quando respeita limites e quando o designer a usa com 

sabedoria, para tanto é necessário muito estudo e compreensão da realidade de cada 

projeto para que isso se torne possível. Ao receber uma demanda de projeto, qualquer 

um pode logo criar uma ideia que até poderia ser o resultado entregue, mas, 

certamente, não levaria em consideração diversas informações que são coletadas e 

importantes no início do estudo de projeto de design. 

Diante do exposto, será apresentado o problema de pesquisa, justificativa e 

objetivos da Tese que pretende promover conhecimento e propor contribuição na 

etapa de problematização dos projetos acadêmicos de design. 

 

1.1 PROBLEMA DE PESQUISA 
 

O design tem sua essência de atividade, acima de tudo, no projeto, que deve 

ser desempenhado com competência (MATTÉ, 2008). Essa afirmação valida a 

atividade intrínseca do profissional da área, visto que o processo de pesquisa, 

investigação e criação do designer ocorre sempre para fins projetuais. Silva (2011) 

enfatiza a necessidade de ñforma­«o profissional qualificada, cr²tica e comprometidaò, 

mostrando que o designer deve ter responsabilidade ao projetar. Diante desse 

cenário, fica clara a necessidade de refletir sobre as questões que envolvem o ato de 

projetar, ou seja, o método projetual que o designer aprende nos cursos de graduação 

e, posteriormente, aplica na sua atuação de mercado.  

Para fazer entender a ideia geral, pode-se resumir o problema da pesquisa 

como a necessidade de conscientizar e explicar aos estudantes de graduação em 

Design a relevância da etapa de problematização dos processos de projeto em design. 

A Tese visa abordar questões sobre a compreensão e o uso da etapa de 

problematização prevista nos métodos projetuais pelos estudantes, a fim de propor 

uma ferramenta de auxílio para a definição de objetivos e técnicas que podem ser 

utilizadas na problematização do projeto, assim apresenta-se o tema, sua delimitação, 

o problema de pesquisa e a justificativa. 
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O tema pode ser definido como ñEnsino do Designò, por se tratar de questões 

que circundam o formato de aprendizagem de estudantes de graduação em design, 

pode-se definir que a temática da Tese está na área de ensino do design, pois a 

proposta visa contribuir com o formato que os professores aplicam em sala de aula 

para o ensino de método de projeto em design. 

A delimitação é um recorte do tema apresentado e pode ser definida como ña 

etapa de problematização dos métodos projetuais de designò, já que o foco do estudo 

e do resultado esperado são específicos em uma das etapas existentes nos métodos. 

O problema proposto é baseado na pergunta: ñDiante das in¼meras propostas 

de modelos de Processo de Projeto (métodos), como auxiliar os estudantes de 

graduação em design a definirem e compreenderem a etapa de problematização, bem 

como as ferramentas necessárias à mesma?ò 

 

1.2 JUSTIFICATIVA 
 

A questão do método de projeto é assunto que está constantemente em pauta 

para discussões e reflexões. Além disso, o campo do Design está em evolução 

contínua juntamente com questões como o avanço tecnológico, inovação criativa e a 

complexidade da abrangência da atuação do designer. Sendo a atividade de projeto 

o alvo central na atuação do mesmo, faz-se necessário refletir a respeito da sua 

prática, que é fundamentada no uso de métodos.  

O panorama atual, baseado em literatura, apresenta preocupação sobre a 

forma como os métodos vêm sendo compreendidos e aplicados, principalmente por 

estudantes (COUTO et al., 2014a; 2014b). Sabe-se da importância de ter inúmeros 

exemplos de métodos de projeto para compreender a atividade que é a base do 

design, porém é preciso lembrar que sua relevância consiste também no dinamismo 

e necessidade de constante atualização de acordo com cada projeto.  

A vivência de ensino de métodos projetuais de design em sala de aula, bem 

como buscas em bibliografia sobre o assunto, levaram a autora a constatar que é 

preciso dar ênfase e ressaltar a importância da etapa de problematização em um 

projeto de design na academia, devido às dificuldades de aprendizagem por parte dos 

estudantes. Diversos programas de Ensino Superior tratam de lecionar design por 

meio do fazer, mas é necessário reforçar a importância do fazer com responsabilidade 

e compreender os requisitos de cada projeto, ou seja, antes de buscar a solução é 
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essencial uma problematização adequada. Mesmo que seja uma forma atrativa para 

o jovem que busca atividades mais estimulantes na graduação, não se pode ignorar 

a necessidade da base cognitiva que o fazer em design exige do profissional. 

Espera-se que tudo o que for vivido e feito durante o período de estudos venha 

a ser replicado e aperfeiçoado pelo profissional no mercado de trabalho, por conta de 

demanda de tempo, rotina e habilidades. Contudo, sabe-se que algumas etapas que 

são cumpridas na vida acadêmica acabam por ser negligenciadas ou consideradas 

desnecessárias no dia-a-dia de trabalho do profissional já graduado, frequentemente 

na etapa de problematização. Por isso, é preciso conscientizar e mostrar a importância 

dessa etapa, a qual normalmente é esquecida, negada e até mesmo distorcida pelos 

estudantes durante a graduação. 

A justificativa do tema apresentado baseia-se no fato de que é preciso formar 

designers cada vez mais conscientes e capazes de desenvolver projetos com 

excelência. Segundo Tammela (2016), é preciso refletir muito sobre o problema, 

pensar se o projeto resultará em apenas mais um produto ou resolverá a questão 

definitivamente. Ele questiona recordando um professor da faculdade que dizia para 

a turma ñVoc° tem de se perguntar: estou desenhando um novo copo dô§gua ou uma 

maneira de matar a sede?ò, o que instiga a reflex«o a respeito do problema e da 

definição de como iniciar a busca por sua resposta de forma coerente com o objetivo 

de projeto.  

Portanto, existe sempre a necessidade de planejamento e ponderação antes 

de iniciar um projeto de design, definindo todas as etapas necessárias e avaliando os 

pontos relevantes na busca pela solução do problema identificado ï ou seja, a 

necessidade de discernimento ao definir o método de trabalho, em particular na etapa 

de problematização.  

Sendo assim, a Tese está, devido ao seu problema de pesquisa, focada na 

compreensão sobre os métodos projetuais com foco na etapa de problematização, e 

como podem ser ensinados de forma adequada de modo a garantir um bom 

desenvolvimento do projeto. Afinal, cabe ao designer definir qual a melhor abordagem 

diante de cada projeto que irá desenvolver e como fará a organização do processo de 

projeto que irá realizar.  

Para isso, pretende-se analisar as variáveis entre os métodos já consolidados 

na área, e propostas da etapa de problematização pelos autores, verificando o formato 

de aplicação em projetos desenvolvidos por estudantes de graduação em Instituições 
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de Ensino Superior, de forma que seja possível verificar a relevância dada pelos 

estudantes quanto às etapas iniciais dos projetos de design, além de ser possível 

perceber as ferramentas escolhidas e aplicadas nessa fase.  

Assim, o estudo visa apresentar como contribuição final um recurso a ser usado 

em projetos de design que auxilie na compreensão do papel e dos objetivos da 

problematização nos métodos de projetos por parte dos estudantes de graduação em 

design, bem como de suas ferramentas nessa etapa para o coerente desenvolvimento 

de soluções para os problemas percebidos.  

Vale destacar que o resultado pode ser utilizado como apoio ao processo de 

projeto em design não apenas durante os estudos, mas também para uso profissional, 

fora da academia para qualquer prática de design, bem como a base utilizadora pode 

ser ampliada, abarcando outras áreas que trabalham com projetos além do design. 

 

1.3 OBJETIVOS 
 

Aponta-se aqui o objetivo geral do trabalho e os objetivos específicos para se 

chegar a uma solução para o problema de pesquisa apresentado. 

 

1.3.1 Objetivo Geral 
 

O objetivo geral da Tese consiste em desenvolver uma proposta que auxilie o 

ensino da etapa de problematização em cursos de graduação em design. 

 

1.3.2 Objetivos Específicos 
 

a. Compreender o estado da arte dos Métodos de Projeto de Design, com foco na 

etapa de problematização; 

b. Compreender o ensino de Métodos de Projeto de Design em contextos de 

graduação em design; 

c. Replicar na realidade brasileira um modelo de ensino de Métodos de Projeto 

de Design proveniente de um contexto internacional;  

d. Identificar necessidades de apoio à aprendizagem no ensino de Métodos de 

Projeto de Design, com base em similaridades e divergências entre IES 

analisadas;  
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e. Estabelecer premissas para a elaboração da ferramenta proposta visando 

atender necessidades identificadas; 

f. Realizar avaliação de conceito, estrutura, forma e conteúdo da proposta em um 

terceiro contexto, visando a finalização e entrega da mesma. 

O recurso entregue como resultado e que foi desenvolvido para auxílio ao 

ensino não é definido em formato desde o início do projeto; poderia ser um jogo, uma 

ferramenta, uma cartilha orientativa, um site, um framework para direcionar projetos, 

uma plataforma open aces online. Por isso, configuração, gênero ou estilo ficaram em 

aberto até o momento em que alternativas de soluções foram geradas e avaliadas.  

É preciso deixar claro também que até a delimitação deste objetivo geral e 

específicos definitivos, a Tese passou por adequações desde seu projeto até a versão 

final. Esse processo pode ser melhor compreendido com a leitura do documento na 

íntegra, mas, de forma sintética, a Figura 1 representa esse processo de ajustes. 

Dessa maneira, é possível mostrar que os ajustes foram acontecendo à medida 

que a Tese foi sendo construída e o trabalho tomando forma, questões iniciais 

deixaram de ser abstratas e expandiram-se para posteriormente tornarem-se mais 

concisas e direcionadas ao que se entrega de fato como resultado.  

Expor esta trajetória de adaptações é importante no sentido de se fazer 

entender a evolução da própria compreensão e amadurecimento da ideia, e, também, 

porque ressalta a relevância que o Programa de Doutorado Sanduíche no Exterior 

(PDSE) teve nesta Tese, visto que muito de seu direcionamento para a versão final 

ocorreu no período de PDSE.  

As digressões diante do que se pretende auxiliam na compreensão da 

proposta, bem como a ampliação e redução dos objetivos da pesquisa, a fim de 

proporcionar melhor noção do que existe no entorno do tema e o que é possível ou 

não de ser abordado e trabalhado, como o que foi acontecendo com os objetivos desta 

Tese ao longo dos anos em que foi construída. 
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Figura 1: Evolução do objetivo da Tese 

Fonte: Desenvolvido pela autora 
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1.4 ESTRUTURA DO TRABALHO 
 

Para definir a estrutura da Tese, apresenta-se o escopo do trabalho, que mostra 

a organização e a lógica dos assuntos abordados em cada capítulo. 

 

Capítulo 1 ï Introdução: Apresenta o problema de pesquisa, a justificativa, os 

objetivos gerais e específicos e a presente apresentação da estrutura do trabalho e a 

relevância da proposta. Dessa forma, busca nesses itens esclarecer o atual problema 

existente na formação de consciência dos estudantes de design acerca da etapa de 

problematização dos métodos de projeto em design, sustentando a relevância da 

pesquisa. 

Capítulo 2 ï Metodologia: Consiste na lógica de realização da proposta, ou seja, 

apresenta o tipo de pesquisa, a forma de coleta e de tratamento de dados que será 

utilizada na pesquisa. Mostra o cronograma que ilustra como se desenvolveu cada 

etapa no tempo previsto do programa de doutorado e o potencial do estudo proposto; 

Capítulo 3 ï Fundamentação Teórica: Engloba as questões acerca do ensino do 

design, apresenta breve panorama dos métodos de projeto em design e suas 

características. Conceitua e esclarece a etapa de problematização existente nos 

métodos propostos no contexto do design mostrando a importância de realizar a 

problematização com seriedade no início de cada projeto, bem como sua implicação 

nos resultados de design; 

Capítulo 4 ï Análise e Reflexão: Aborda a parte de coleta e análise de dados, 

mostrando a pesquisa realizada nas instituições envolvidas: as propostas de formação 

e amostras de trabalhos de mesmo nível desenvolvidos nos cursos, avaliando o 

formato de trabalho realizado na etapa de problematização. Apresenta o que foi 

identificado e que serve de diretriz para buscar por uma solução por meio de projeto 

visando proposta que contribua com a área e auxilie o processo de ensino-

aprendizagem; 

Capítulo 5 ï Resultados: Apresenta a construção e lógica da solução desenvolvida 

para teste durante período de mobilidade na Finlândia como pesquisador visitante.  

Relata os testes da proposta desenvolvida, a aplicação da solução piloto e verificação 
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da necessidade de ajustes, por fim, explicita a proposta desenvolvida em seu formato 

resolutivo; 

Capítulo 6 ï Considerações Finais: Expõe as considerações a que se chegou ao 

final da pesquisa, as contribuições do resultado apresentado e indica os possíveis 

estudos futuros sobre o tema com o trabalho realizado; 

 Além dos capítulos que estão representados na Figura 2, também compõem a 

Tese três elementos pós-textuais com conteúdos relevantes e que completam todo o 

material elucidado, são eles: 

¶ Referências: Apresenta todo o material consultado para a realização da Tese; 

¶ Apêndice:  Revela todas as telas finais desenvolvidas para o protótipo da 

plataforma, ressaltando os perfis de estudante e professor;  

¶ Anexos: Indica conteúdos de complemento ou que servem para comprovação 

de relatos da narrativa. Estão divididos em sete anexos, sendo eles: Planos de 

ensino das disciplinas dos períodos de imersão FSG e IADE; Levantamento de 

métodos de projeto publicados na área de design; Materiais desenvolvidos 

pelos estudantes durante os períodos de imersão FSG e IADE ï amostra de 

todas as atividades - um grupo por disciplina; Levantamento de ferramentas 

disponíveis para auxiliar o processo de projeto em design (variados formatos: 

sites, games, toolkits, cards, box, entre outros); Autorização IADE e FSG para 

imersão de coleta de dados nas IES; Modelo do termo de consentimento livre 

e esclarecido assinado pelos participantes da fase de testes de avaliação do 

protótipo; e Conteúdos desenvolvidos pelos cinco grupos participantes da fase 

de testes avaliativos do protótipo da plataforma.   

Para melhor compreensão, a figura 2, apresenta um esquema com a divisão 

dos seis capítulos do trabalho. 
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Figura 2: Estrutura da Tese 

Fonte: Desenvolvido pela autora 

 

1.5 RELEVÂNCIA DA PROPOSTA 
 

Sendo o projeto a atividade norteadora do designer, ele é valorizado no meio 

acadêmico e reconhecido como essência da atuação profissional.  Serve, então, como 

ponto no qual a interdisciplinaridade atua aproximando campos para pensar em 

soluções de design (PAES E ANASTASSAKIS, 2016). A verdade é que, quando se 

diz que o design é complexo e interdisciplinar, significa que ñn«o existe apenas um 

design, mas tantos quanto são os campos mercadol·gicosò, sendo assim, ele 
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subdivide-se em categorias e as mesmas tem subcategorias, o que faz com que o 

design não pareça ter uma trajetória definida, mas formas híbridas de prática (DE 

FUSCO, 2012, p.27 apud RICCETTI et al., 2016, p. 2561). 

A forma de projetar deve acompanhar essas variações inerentes à realidade da 

prática de design. É necessário conhecimento amplo, que está mais relacionado com 

a interdisciplinaridade do que com questões técnicas (THALER et al., 2016). A 

capacidade de analisar a situação que envolve os projetos mostra a amplitude e 

necessidade da atividade. Os projetos devem levar em consideração vários elementos 

da contemporaneidade: ñ1- a atual complexidade do sistema design; 2- o processo 

produtivo e o desenvolvimento tecnológico; 3 - a questão do ensino e o dinamismo do 

sistema design; 4 ï a atua­«o profissionalò. Estes elementos são necessários para a 

atuação profissional e demonstram o quanto o campo está em constante evolução, 

justamente por serem elementos facilmente alteráveis (RICCETTI, MARTINS E 

OGASAWARA, 2016, p. 2559). 

Além disso, o projeto normalmente é baseado em uso de métodos, que 

direcionam a forma como o desenvolvimento será conduzido na prática, portanto seu 

ensino é muito importante por refletir na atuação posterior do profissional. A pesquisa 

em questão torna-se relevante a partir do momento em que busca contribuir com as 

atividades de ensino-aprendizagem sobre a primeira, e segundo alguns estudos, a 

mais importante etapa do método, por visar auxílio a uma questão tão discutida e 

importante para a área de conhecimento que é a compreensão da oportunidade que 

será trabalhada. Espera-se que os impactos futuros do estudo sejam constatados na 

área de educação projetual, percebida atualmente como complexa por ter a 

necessidade de ser seguida da forma correta, mas também ser mutável diante de 

cada situação de projeto.  

Em outras palavras a proposta tem a intenção de fazer os estudantes 

entenderem de forma mais clara a problematização do projeto e compreenderem sua 

função, bem como terem consciência no momento da escolha de suas ferramentas 

por meio da solução que se pretende entregar. Este é o resultado esperado, ser um 

auxílio que apresente a rigidez de seguir um escopo projetual coerente com o objetivo 

do projeto, mas também a flexibilidade e poder de decisão no momento de recolha e 

análise de dados diante de cada contexto. Por isso, o objetivo é propor uma 

intervenção por meio de um mecanismo que auxilie o ensino da etapa de 

problematização em cursos de graduação em design. 



32 
 

2. METODOLOGIA 
 

Redig (2006 p.170) utiliza a definição do dicionário Aurélio para explicar a 

metodologia no design: ñmetodologia ® a arte de dirigir o esp²rito na investiga­«o da 

verdadeò. A pesquisa foi de abordagem descritiva visando descrever características, 

reconhecer variáveis e encontrar associações entre as varáveis (GIL, 2010). Também 

é possível enquadrar o resultado esperado dessa investigação como de natureza 

exploratória e aplicada, na medida em que procura produzir conhecimento para 

aplicação dos resultados em contribuições com finalidades práticas (VILAÇA, 2010). 

A realização de tal pesquisa iniciou-se com constatações de sala aula, diante 

da forma de realização de atividades em projetos de design de estudantes de 

graduação. Isso desencadeou buscas na literatura da área, ou seja, levantamento 

bibliográfico, o qual têm base em material já publicado para fornecer a necessária 

fundamentação, através de coleta de dados provenientes de diferentes fontes 

bibliográficas, a fim de garantir o embasamento teórico (GIL, 2010). Sendo assim, 

essa etapa de pesquisa bibliográfica teve a finalidade de verificar a relevância do tema 

do método projetual no design, analisar a importância dada à etapa de 

problematização e a necessidade do uso de estratégias que conscientizem a 

relevância e impacto dessa etapa nos projetos. 

A partir disso, tem-se a segunda etapa, de pesquisa exploratória que tende a 

proporcionar maior familiaridade com o problema e ajudar a identificar os fatos 

relevantes que devem ser investigados (GIL, 2010). A abordagem utilizou a pesquisa 

qualitativa, que é usada para obter mais dados, baseando-se no comportamento das 

pessoas em relação a um experimento. 

A pesquisa qualitativa visa descrever a complexidade de um determinado 

problema, fazer uma análise com variáveis, compreender e classificar os processos 

dinâmicos envolvidos na vivência dos grupos sociais. Os métodos qualitativos trazem 

como contribuição ao trabalho de pesquisa uma mistura de procedimentos de cunho 

racional e indutivo capazes de contribuir para a melhor compreensão (POPE E MAYS, 

1995). Assim, nesse caso, serviu para analisar o comportamento de estudantes de 

graduação enquanto trabalham e pesquisam a área com relação à problematização 

no design. 

Nesse sentido, no presente projeto a coleta de dados foi realizada tanto no 

Brasil quanto em Portugal, coletando os dados de IES dos dois países, através de 
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período de Programa de Doutorado Sanduíche no Exterior ï PDSE. A etapa qualitativa 

foi realizada por meio de observação (participante e não participante), na qual o 

observador e o observado estão lado a lado e o objetivo não é omitido, buscando uma 

relação de confiança para a compreensão dos dados (MARCONI E LAKATOS, 2011). 

Com isso, foi possível observar o comportamento e a forma de trabalho dos 

estudantes em relação ao método projetual em seus trabalhos, isso aconteceu em 

três momentos da graduação com foco à etapa em questão.  

A definição do uso da técnica de observação visava perceber as tomadas de 

decisões dos estudantes de maneira livre em seu processo de trabalho. A observação 

foi realizada por meio de imersão no contexto de estudo do estudante acompanhando 

as aulas durante um semestre em cada IES, não foram feitas perguntas, questionário 

ou entrevistas, apenas a observação com diálogos breves ao longo das atividades 

pedagógicas propostas. A observação buscava justamente verificar quais as atitudes 

dos estudantes, ações e decisões durante o desenvolvimento de projetos. Sendo 

assim, observou-se quais comentários faziam com os colegas de grupo, quais dúvidas 

demonstravam à turma, como decidiam o direcionamento projetual e a abordagem 

metodológica e ferramental que utilizavam durante o andamento da disciplina. 

Após essa investigação, foi possível construir um panorama de métodos e da 

etapa de problematização mais completos e não baseados apenas no contexto 

brasileiro. O objetivo da coleta de dados foi constatar as similaridades e divergências 

existentes nos contextos, bem como quais as ferramentas que se repetem com 

nomenclaturas diferentes em mais de um modelo de método. Observar tanto o que é 

feito da mesma forma quanto o que é realizado de maneira diferente permite que a 

análise mostre pontos positivos e negativos de cada contexto, mas, nesse caso, 

também perceber como o estudante desenvolve um projeto de design diante da 

necessidade de compreender a solicitação projetual feita pelo professor.  

Tudo que foi aplicado pelos professores do IADE- Universidade Europeia em 

2019.1, em Lisboa, capital de Portugal, foi replicado na região sul do Brasil, com os 

estudantes da FSG Centro Universitário, em Caxias do Sul em 2019.2, sendo esses 

resultados analisados e comparados, para, a partir disso, preparar propostas de 

soluções. Tudo isso buscou colaborar com a compreensão de algumas questões 

pedagógicas de ensino projetual que, segundo Medeiros e Naveiro (2002), ainda são 

pouco assimiladas, tanto por parte de estudantes, como também pode acontecer por 
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parte dos professores, que, em alguns casos, não dispensam a devida importância 

para o tema. 

A comparação ocorreu entre duas Instituições privadas de Ensino Superior, 

ambas com cursos de graduação em design no formato generalista, com seis 

semestres de duração, que dentro de seu escopo definem momentos para projetos 

de desenvolvimento de produtos (entre outros tipos de ramificações do design, porém 

existem disciplinas em momentos compatíveis da matriz curricular que solicitam 

desenvolvimento de produto). As Instituições contam com um número semelhante de 

estudantes nos cursos de design (cerca de 500 estudantes envolvidos nos cursos 

ofertados na área), ambas fazem parte de grandes grupos do ramo da Educação em 

seus cenários nacionais. Elas já contam com história consolidada em seus contextos 

e marca reconhecida em cada localidade.  

Foram definidos três momentos da graduação para a realização da etapa de 

observação porque são momentos bem distintos: o primeiro nas disciplinas de 

Laboratório de Projeto (Brasil) e Metodologias do Design (Portugal) por serem as 

disciplinas iniciais de projeto na graduação, são disciplinas anteriores as de atividade 

projetual onde o estudante aprende o que é projeto e suas etapas. Depois disso, a 

análise passou a ser nas disciplinas de Projeto II ï Design para Sustentabilidade 

(Brasil), e de Design de Produção (Portugal) que são disciplinas do meio dos cursos 

e as primeiras a exigirem o desenvolvimento de um produto durante a graduação. E, 

por fim, as disciplinas de Projeto 3 ï Design para Inovação (Brasil) e Design Industrial 

(Portugal) que são equivalentes às últimas disciplinas de desenvolvimento de produto 

nos cursos. Essa comparação direcionada foi possível pelas variáveis já citadas que 

são compatíveis entre os cursos e por serem as disciplinas que podem ser 

consideradas equivalentes entre os cursos da FSG e do IADE. 

A análise serviu para possibilitar o cruzamento dos métodos e ferramentas 

verificadas, fazendo com que a compreensão de etapas e seus objetivos fossem 

definidos e servissem de base para a fase final do projeto: plataforma que visa auxiliar 

na compreensão e no uso inicial de métodos em design. Assim, foi possível propor o 

projeto desse recurso que serve de apoio para a compreensão e o uso da etapa de 

problematização nos processos de design. Assim, se fornece uma estrutura para 

organização da problematização e de possíveis ferramentas para essa etapa. Isso fez 

com que cada definição feita fosse pensada em busca da solução do projeto em 

questão e a fim de colaborar com um escopo de processo de projeto sempre coerente 
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e bem estabelecido, permitindo ao designer organizar cada projeto de acordo com 

suas reais necessidades. 

Nem sempre etapas bem desenvolvidas garantem um resultado satisfatório de 

projeto em design. Do mesmo modo, um processo de design não estruturado também 

não condena o resultado do projeto, porque a avaliação do que é entregue como 

solução é realizada de forma qualitativa, ou seja, é de percepção do usuário ou do 

grande grupo de stakeholders. Isso justifica a necessidade de compreensão dos 

desejos dos clientes de forma absoluta, e de pesquisas consistentes que possam 

fornecer base concreta ao designer no momento de defender suas escolhas 

projetuais, reforçando, assim, seu papel nos processos de projeto, com o 

conhecimento necessário para tomada de decisões.  

Essas práticas e conhecimentos intrínsecos ao designer encontram amparo 

nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) dos Cursos de Graduação em Design 

(BRASIL, 2003) em que atitudes, habilidades, competências e conhecimentos são 

especificados. Ainda, o projeto é ressaltado em forma de dois itens específicos na 

legislação vigente, reforçando seu papel primordial na área do design:  

O primeiro é a visão sistêmica sobre o projeto, manifestada por meio de 
componentes materiais e imateriais (fabricação, aspectos econômicos, 
psicológicos e sociológicos do produto), e o segundo, domínio das etapas do 
desenvolvimento de um produto (definição de objetivos, técnicas de coleta e 
tratamento de dados, geração e avaliação de alternativas, configuração de 
solução e comunicação de resultados), demonstrada através do estudo da 
metodologia de Projeto (MARTINS E WOLFF, 2015 p.38). 
 

O objetivo de comparar realidades e contextos entre duas Instituições que 

apresentam diversas similaridades ï uma na Europa (Portugal) e outra na América do 

Sul (Brasil) foi o de não permitir que o investigador esteja em uma situação de 

autoridade diante do contexto observado em todo o período de análise. Dessa forma, 

realizar observações em sala de aula onde o investigador era o professor permite 

comparação ao contexto realizado em Portugal, onde o investigador era um 

participante ouvinte da disciplina. Colocando o investigador em duas posições 

diversas, porém com as mesmas condições e recursos de investigação disponíveis, 

possibilita maior valida­«o aos dados coletados, sem amea­ar o ñstatus-quo da 

pesquisa educacionalò (LUDKE, 2001 apud CUNHA, 2016, p. 30).  

As realidades se assemelham pelo formato de ensino em design, oferta de 

curso de graduação em design, estrutura de curso, infraestrutura da IES, formato da 

IES (privadas), perfil de estudantes. As análises foram baseadas em diversas 
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questões que também foram aprofundadas, como matriz curricular, carga horária e 

créditos das disciplinas, ementas, bibliografias, cronograma das disciplinas, 

atividades, avaliações e desenvolvimentos projetual do semestre (ANEXO 01).  

O foco de análise foi a forma como o estudante trabalha a etapa de 

problematização em um projeto de design. Todo embasamento demonstra a 

relevância da etapa, e a percepção vivida em sala de aula juntamente com as 

pesquisas realizadas demonstram que os estudantes têm tendência a não realizar 

esta etapa com o devido afinco, tornando essa fase rasa e insuficiente para o 

desenvolvimento do projeto, refletindo, assim muitas vezes, no resultado final. As 

pesquisas realizadas no Brasil acerca da utilização de métodos projetuais são 

geralmente trabalhadas por meio de relatos de experiências em sala de aula (AIEX; 

SANTOS, 2006; REMUS; MARQUES, 2008; ALMEIDA, 2010; PORTAS et al., 2012 

apud MARTINS e WOLFF, 2015).  

Portanto, sabe-se que a minoria dos casos de projeto passados aos estudantes 

é baseada em experiências reais ou simulações de situações de mercado em parceria 

com entidades externas (STEPHAN, 2006; REMUS; MARQUES, 2008; 

NORENBERG; FRANZATO, 2012 apud MARTINS E WOLFF, 2015). O intuito do 

período de investigação no exterior também possibilitou a análise de caso ï mesmo 

que específico ï do formato de abordagem utilizado em Portugal. 

Com todas as pesquisas realizadas, foi possível cruzar os dados dos métodos 

e estratégias de ensino verificados, analisando especificamente a etapa de 

problematização e fazendo com que esses dados e contextos servissem de base para 

a etapa final do projeto. Em relação ao formato de pesquisa, diante da etapa de coleta 

e análise de dados, ela se apresenta como um estudo de caso na investigação, uma 

estratégia empírica abrangente de investigação de um fenômeno contemporâneo 

dentro do seu contexto de vida real, sobretudo quando os limites entre o fenômeno e 

o contexto não estão visivelmente definidos. Trata-se de uma abordagem 

metodológica empregada para compreender, explorar ou descrever acontecimentos e 

contextos, nos quais estão simultaneamente envolvidos diversos fatores (YIN, 2005). 

O estudo em questão, além de contribuir com seus resultados visando os 

estudantes de graduação em design, também pretende cooperar com os professores 

no sentido de proporcionar reflexões acerca de suas atividades, visto que, por ser um 

estudo de caso de ensino, no qual o professor também é investigador e figura central 

da pr·pria compreens«o enquanto descreve e analisa o caso, serve ñcomo lentes para 
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pensar sobre seu pr·prio trabalho no futuroò (SHULMAN, 1996, p.199 apud MIRANDA 

E SOARES, 2016 p. 20). A coleta de dados da presente pesquisa foi composta por 

um formato combinado com tríplice enfoque na coleta e interpretação de dados, por 

isso chama-se de Técnica de Triangulação (MARCONI E LAKATOS, 2011).  

A triangulação se deu por meio da combinação das duas etapas já 

mencionadas, a de levantamento bibliográfico e documental ï as quais consistem em 

investigação de material já elaborado e publicado sobre o tema, de diversas naturezas 

(específicas de autores da área do conhecimento, estudos, documentos públicos e 

material institucional/empresarial) (MARCONI E LAKATOS, 2011). Isso juntamente 

com a etapa de observação participante executada, ainda na etapa inicial da coleta 

de dados direta, onde o observador e o observado estão lado a lado e o objetivo não 

é omitido, buscando uma relação de confiança para a compreensão dos dados 

(MARCONI E LAKATOS, 2011). E ainda, segue-se com a análise, de caráter 

comparativo, dos documentos desenvolvidos pelos estudantes das IES durante o 

período de observação das realidades acadêmicas.  

Com isso, estabeleceram-se os requisitos para prosseguir com o 

desenvolvimento da proposta da solução. Para a concepção da solução proposta, 

vivenciou-se um ano de mobilidade como pesquisador visitante na Universidade Aalto, 

em Helsinki na Finlândia, a fim de buscar recursos e conhecimentos do contexto 

educacional finlandês para a geração de alternativas, seleção e elaboração da 

solução escolhida.  

Assim, também pôde-se realizar testes de validação da opção e indicação de 

melhorias e evoluções necessárias ao projeto visando sua futura possível 

implementação. A partir da oportunidade de ida à Finlândia considerou-se que ñ® um 

local renomado internacionalmente atrativo para o desenvolvimento de pesquisas, 

produtos e neg·cios baseados na inova­«oò proporcionando ñum ambiente de alto 

n²vel para o desenvolvimento da aprendizagemò (KAIRISTO-MERTANEN, 2017, p. 

16). 

 

2.1 ETAPAS DE COLETA DE DADOS  
 

Visando definir melhor as etapas de coleta de dados por meio da pesquisa 

bibliográfica, observação participante e análise comparativa de documentos 

desenvolvidos pelos estudantes das IES envolvidas, apresenta-se o quadro a seguir, 
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com cada etapa, objetivo e ação da coleta e análise de dados. Na problematização do 

doutorado, apresenta-se a etapa de reconhecimento e compreensão, que visou 

cumprir o objetivo 01 da Tese (01. Compreender o estado da arte dos Métodos de 

Projeto de Design, com foco na etapa de problematização), que leva o mesmo nome 

da atividade desenvolvida, de acordo com quadro 1. 

 

 

E
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A
 

FINALIDADE 

DA ETAPA 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS 

PARA CADA FINALIDADE 

INSTRUMENTO 

DE COLETA 

PERÍODO E 

LOCAL DE 

REALIZAÇÃO 
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E
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O

 

R
e
c
o
n
h

e
c
im

e
n
to

 

Análise do 

contexto do 

problema 

identificado 

Compreender o estado da arte, 

dos Métodos de Projeto de 

Design, com foco na etapa de 

problematização; 

Coleta de dados 

- bibliografia 

2017 

BRASIL 

C
o
m

p
re

e
n
s
ã
o

 Compreensão 

e imersão no 

contexto do 

problema 

identificado 

Compreender o estado da arte, 

dos Métodos de Projeto de 

Design, com foco na etapa de 

problematização; 

Coleta de dados 

- bibliografia 

2017-2020 

BRASIL 

PORTUGAL 

Quadro 1: Problematização: Objetivos e Ações do projeto 
Fonte: Desenvolvido pela autora 
 

Para a Análise e Compreensão, têm-se as etapas de Definição, Análise e 

Estruturação, que cumprem os objetivos 01, 02, 03 e 04 desta Tese (01. Compreender 

o estado da arte dos Métodos de Projeto de Design, com foco na etapa de 

problematização; 02. Compreender o ensino de Métodos de Projeto de Design em 

diferentes contextos; 03. Replicar na realidade brasileira um modelo de ensino de 

Métodos de Projeto de Design proveniente de um diferente contexto; 04. Identificar 

necessidades de apoio à aprendizagem no ensino de Métodos de Projeto de Design, 

com base em similaridades e divergências entre IES em diferentes contextos), 

conforme pode-se verificar no quadro 2. 
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FINALIDADE 

DA ETAPA 

ATIVIDADES 

DESENVOLVIDAS PARA 

CADA FINALIDADE 

INSTRUMENTO 

DE COLETA 

PERÍODO E 
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REALIZAÇÃO 

A
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Á
L
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E

 E
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O
M

P
R

E
E

N
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D
e
fi
n
iç

ã
o

 Análise do 

problema no 

contexto 

acadêmico 

Compreender o estado da arte, 

dos Métodos de Projeto de 

Design, com foco na etapa de 

problematização; 

Estabelecer disciplinas 

possíveis de comparação entre 

as IES, IADE e FSG: 

Metodologias do Design com 

Laboratório de Projeto; Design 

de Produção com Projeto II; e 

Design Industrial com Projeto III; 

Acompanhar as disciplinas 

como ouvinte durante um 

semestre no IADE; 

Analisar os métodos utilizados e 

a forma como os estudantes 

realizam a etapa de 

problematização; 

Observação 

participante 

2018-2019 

BRASIL 

PORTUGAL 

A
n
á

lis
e

 

Conhecer a 

relação entre o 

estado da arte e 

a realidade 

acadêmica 

Estabelecer parâmetros para 

comparação entre a realidade 

acadêmica do IADE e da FSG 

(Portugal e Brasil, 

respectivamente); 

Acompanhar as disciplinas 

como ouvinte durante um 

semestre no IADE; 

Cruzamento de 

dados 

(levantamento 

bibliográfico x 

realidade 

acadêmica) 

2018 -2019 

BRASIL 

PORTUGAL 

A
n
á

lis
e

 

Aplicar os 

conteúdos e 

propostas 

pedagógicas 

das disciplinas 

acompanhadas 

no IADE 

(Portugal) na 

FSG (Brasil) 

Verificar as similaridades e 

divergências entre as IES, 

cursos, matriz curricular, planos 

de ensino, e metodologia de 

ensino. 

Analisar os métodos utilizados e 

a forma como os estudantes 

realizam a etapa de 

problematização; 

Aplicar a metodologia de ensino 

e as propostas de projeto das 

disciplinas do IADE nas 

disciplinas correspondentes da 

FSG por um semestre; 

Realizar comparação do 

desenvolvimento da etapa em 

questão ï problematização; 

Análise 

comparativa dos 

dados dos 

documentos 

desenvolvidos 

pelos 

estudantes 

(realidade 

acadêmica x 

realidade 

acadêmica) 

2019 

BRASIL 
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Elaborar 

proposta de 

projeto para 

implementação 

Investigar nos dados coletados 

e determinar as ocorrências 

durante a etapa de 

problematização; 

Compreender os métodos e 

técnicas/ferramentas utilizadas 

na etapa pelos estudantes e 

propostas nos métodos 

tradicionais da área de acordo 

com os objetivos projetuais. 

- 

2020 

BRASIL 

FINLÃNDIA 

Quadro 2: Análise e Compreensão: Objetivos e Ações do projeto 
Fonte: Desenvolvido pela autora 
 

No desenvolvimento, apresentam-se as etapas de Ação, Testes e Ajustes, que 

atendem aos objetivos 05 e 06 da Tese, (05. Estabelecer premissas para a elaboração 

do recurso, visando a atender necessidades identificadas; 06. Realizar avaliação de 

conceito, estrutura, forma e conteúdo da proposta em um terceiro contexto, visando a 

finalização e entrega da mesma) conforme quadro 3. 
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DE COLETA 
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D
E

S
E

N
V

O
L

V
IM

E
N

T
O

 

A
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o

 Desenvolver 

proposta 

Pesquisar tecnologias e métodos 

que possam auxiliar no 

desenvolvimento de um recurso 

que auxilie os estudantes na 

etapa de problematização. 

- 
2020 

FINLÂNDIA 

T
e
s
te

s
 Workshop com 

grupo focal - 

amostras 

Teste da proposta escolhida. - 
2020 

FINLÂNDIA 

A
ju

s
te

s
-m

e
lh

o
ri

a
s
 

Melhorias de 

acordo com 

pré-teste 

realizado 

Ajustes para entrega de proposta 

final. 

Cruzamento de 

dados 

(levantamento 

bibliográfico x 

realidade 

acadêmica X 

pré-teste) 

2020 

FINLÂNDIA 

Quadro 3: Desenvolvimento: Objetivos e Ações do projeto 
Fonte: Desenvolvido pela autora 
 

Visando a conclusão, apresentam-se as etapas de Validação e Entrega, em 

conformidade com o objetivo 06 da Tese, (06. Realizar avaliação de conceito, 

estrutura, forma e conteúdo da proposta em um terceiro contexto, visando a 

finalização e entrega da mesma), como pode ser verificado no quadro 4. 
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FINALIDADE 

DA ETAPA 

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS 

PARA CADA FINALIDADE 

INSTRUMENTO 

DE COLETA 

PERÍODO E 

LOCAL DE 

REALIZAÇÃO 

C
O

N
C

L
U

S
Ã

O
 

V
a
lid

a
ç
ã
o

 

Definições e 

verificações 

finais 

Finalização da proposta final. 

Cruzamento de 

dados 

(levantamento 

bibliográfico x 

realidade 

acadêmica X 

testes) 

2020 - 2021 

BRASIL 

FINLÂNDIA 

E
n
tr

e
g
a

 

Entrega para 

utilização 

Entrega de proposta que auxilie 

estudantes na etapa de 

problematização. 

- 
2021 

BRASIL 

Quadro 4: Conclusão: Objetivos e Ações do projeto 
Fonte: Desenvolvido pela autora 

  

 

2.2 POTENCIAL DO ESTUDO PROPOSTO 
 

O design passou por significativa evolução da maneira de projetar, é complexo 

aplicar todas as ferramentas necessárias à oportunidade de projeto buscando 

equacionar simultaneamente tantos fatores diante do problema na atividade projetual, 

mas tudo depende do contexto de trabalho (VAN DER LINDEN, LACERDA E 

AGUIAR, 2010). Nesse sentido, a proposta busca incentivar essa clareza de 

pensamento em design já no início do processo de design ao encorajar os estudantes 

na visível necessidade de mudança em relação ao pensamento de projetos. Sendo 

assim, o estudo em questão apresenta potencial de justamente por estimular o 

raciocínio crítico e de definições na compreensão e definição da problematização da 

oportunidade de projeto.  

O resultado deve ser visualizado como ferramenta de auxílio ao ensino. Sabe-

se que, para a formação do designer, a metodologia projetual é um dos principais 

pilares, visto que embasa a prática da atuação profissional. Ela surgiu como disciplina 

entre os anos 50 e 60, porém com o passar do tempo a complexidade do tema 

aumentou devido ¨s ñnovas tecnologias, novos programas de uso e consumo, 

mudanças de paradigmas cognitivos, novas relações sociais, novas estruturações do 

mercado, diluição ou acirramento de refer°ncias e especialidades profissionais, etc.ò 

(LESSA, 2013, p.19). Na contemporaneidade, é notório que os conhecimentos 
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necessários aos designers são valiosas contribuições para que abordagens 

inovadoras e eficientes surjam na área da Educação (JACINTO e VALENÇA, 2014). 

 Não é tão simples compreender a atividade projetual da área do design, visto 

que as demandas de projetos na atualidade estão mais dinâmicas, complexas e 

exigentes por criatividade. A compreensão inicial do projeto articula o conhecimento 

teórico e a aplicação prática das atividades, e, além de valorizar a capacidade de 

resolver problemas de forma criativa, necessita de raciocínio lógico e consistência na 

argumentação. Isso porque é um desafio para as Instituições de Ensino Superior 

efetivar reais mudanças inovadoras no contexto dos professores devido à 

complexidade e imprecisões do panorama atual.  

É urgente a necessidade de alterar o formato de ensino ultrapassado em que o 

professor detém todo o conhecimento, e proporcionar um espaço de interação entre 

a teoria e a prática dos conteúdos, permitindo que os futuros profissionais vivenciem 

durante seu per²odo acad°mico o que exercer«o depois de formados. Isso, ña partir 

da problematização, da investigação e da reflexão sobre as experiências vividas, que 

oportunize o desenvolvimento de competências cognitivas e sociais complexasò 

(MIRANDA e SOARES, 2016), o que permite maior absorção de informação e 

protagonismo no processo de aprendizagem.  

Por isso, um projeto que pretende fomentar a compreensão da etapa de 

problematização do processo de design, suas possibilidades de uso e estratégias 

torna-se ponto de partida para que outros estudos complementem seus resultados 

com mais propostas de pesquisa, visualizando, por exemplo, outras fases do método 

de projeto.  

Além disso, pretende-se que a proposta final seja em formato aberto, para que 

possa ser constantemente ampliada por pesquisadores da área, tornando a 

divulgação dos resultados cada vez mais abrangente e completa com estas 

contribuições, além de proporcionar parcerias entre Instituições. E ainda, além do uso 

do resultado no meio acadêmico é possível utilizar o recurso nas atividades 

profissionais, como ferramenta de apoio à execução de projetos.
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3. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 

Propõe-se, aqui, construir um material coeso com os assuntos apresentados e 

fornecer condições para organizar um estudo condizente e norteador sobre uma das 

etapas dos métodos de Design. Abordagens e metodologias de projeto compõem um 

tema muito discutido atualmente; a compreensão, a importância e a prática dos 

processos projetuais e criativos estão sendo retomadas nos estudos dos 

pesquisadores da área (BENTZ E FRANZATO, 2016). Assim, a fundamentação 

teórica inicia discorrendo a respeito do ensino em design, posteriormente acerca dos 

métodos de projetos no design, depois disso apresenta a etapa de problematização, 

que é o foco do estudo a fim de ressaltar a importância da etapa em questão. 

 

3.1 ENSINO EM DESIGN 
  

Neste subcapítulo, são abordadas questões que envolvem: O ensino do design 

ï mostrando as vertentes, contextos e princípios do início do ensino em design; Breve 

Abordagem Histórica do Ensino em Design ï apresentando o desenvolvimento do 

ensino em design; e por fim, O Panorama Atual do Ensino em Design, que 

contextualiza a situação atual do ensino em design. 

 

3.1.1 O ensino do design 
 

O ensino do design vem se caracterizando ao longo dos anos como uma área, 

que da mesma maneira que o conceito de design, ainda não tomou forma definida e 

talvez nunca atinja essa forma tão precisa que dita o que faz ou não parte da área do 

design. Iniciou com uma mescla entre arte e artesanato nas primeiras escolas de 

Design na Alemanha, mas, atualmente, encontra-se relacionando quesitos de artes, 

tecnologia, comunicação, inovação e criatividade.  

Para tornar mais real a situação do ensino em design hoje em dia, pode-se 

dizer que é tão interdisciplinar que beira áreas do conhecimento jamais pensadas em 

ter envolvimento com design há alguns anos. Isso se deve pela transição do design 

palpável como projetos de produto e ambientes, para a entrega de resultados mais 

intangíveis como design de serviços e de experiência, as duas áreas que mais estão 

em ascensão no mercado de design. Dessa forma, os grupos de profissionais que se 

unem hoje para desenvolver projetos são multidisciplinares a ponto de reunir 
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designers com administradores, arquitetos, engenheiros, publicitários, relações 

públicas, entre tantos outros. 

O designer é um profissional que deve ser consciente de seu contexto histórico, 

saber estabelecer relações para o desenvolvimento de projetos e adotar visão crítica 

sobre a complexidade que está inserido (MOURA E SOMMA JR, 2007). Por isso, o 

design é notado como quesito fundamental para a satisfação dos consumidores e 

assim ganha espaço e firma parcerias em diversos setores no meio empresarial 

(CAETANO, 2004).  É importante lembrar, também, que as áreas que influenciam o 

conhecimento do design, são estabelecidas pelo ótempo e espa­oô, ent«o o contexto 

da oportunidade de projeto é o que define quais áreas precisam ser levadas em 

consideração quando se trata de design. Santos (2010) ressalta que design é 

ñresultado das condi­»es do per²odo em que vive: ® um produto cultural, socialmente 

formado com valores, regras, conhecimentos, ideologias e tanto sua cultura como seu 

repert·rio refletem sobre sua percep­«o, atitudes e escolhasò. 

Esses grupos de trabalho multidisciplinares proporcionam também que as 

outras áreas compreendam a relevância e diferença que o trabalho do designer pode 

fazer nos projetos, bem como nas estratégias das empresas. Com um mercado cada 

vez mais competitivo, gerar diferencial é indispensável em todos os setores e, aos 

poucos, o cenário aponta para consciência de que o profissional do design tem 

capacidade e utiliza de ferramentas que vão ao encontro desses objetivos.  

Para tanto, pode-se considerar que o ensino em design deve proporcionar aos 

estudantes vivências projetuais similares às reais demandas de mercado que 

encontrarão no exercício de sua atividade profissional. Os projetos pedagógicos 

disponíveis são ofertados por meio de diversas ramificações de habilidades e ênfases, 

das mais diversas orientações (CAETANO, 2004). Isso acontece justamente pela 

interdisciplinaridade necessária na atuação do designer com estes diversos outros 

profissionais, já que o design necessita da participação de diferentes atores, com suas 

respectivas visões e backgrounds, nas decisões sobre o projetoò (Moraes e Meyer, 

2016) 

Além das inúmeras questões positivas que se podem perceber em projetos 

desenvolvidos em grupos multidisciplinares, a simulação desses ambientes e 

atividades durante a vida acadêmica prepara o futuro profissional de forma mais 

realista e coerente. Porém, é importante considerar que, mesmo buscando 

conhecimentos, ferramentas e parcerias com outras áreas do saber, ao ensinar design 
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na academia é indispensável fazer os estudantes refletirem sobre o verdadeiro 

objetivo do designer: solucionar problemas por meio de projetos. Ou seja, a atividade 

intrínseca ao designer é a projetual, constante que ocorre tanto em disciplinas 

específicas que simulam realidades projetuais de trabalho interdisciplinar quanto em 

disciplinas com conteúdos que servem de apoio e exigem projetos visando a algum 

quesito mais específico. 

 

3.1.2 Breve abordagem histórica do ensino em design 
 

A literatura que trata de design faz acreditar que, nos últimos 50 anos, o design 

visa apenas tornar os objetos belos e que design ® uma esp®cie de ñm®todo especial 

de resolver problemasò (FORTY, 2007 p.11). São mais recentes as publicações que 

afirmam e enfatizam a atividade projetual como intrínseca e essencial ao design, além 

de demonstrarem que a complexidade e abrangência dos projetos da área tem 

aumentado exponencialmente. No processo de ensino-aprendizagem de design, 

essas questões estão cada vez mais claras; a vontade de óaprender fazendoô faz com 

que os estudantes de design percebam que precisam de base para tornar seus 

projetos viáveis, e isso depende de estudo teórico e compreensão do processo de 

projeto em design. O processo de design envolve criatividade, mas, diferente do que 

muitos pensam, não é apenas inspiração. Quando se fala em projeto, refere-se a uma 

lógica, bem estruturada, porém não necessariamente rígida, a ser seguida para 

alcançar o resultado almejado. Essa lógica é o método projetual, tão difundido entre 

os autores da área e que apresenta diversas propostas de organização com várias 

ênfases de aplicação e direcionamento. 

O ponto positivo de existirem diversas propostas de método projetual é 

justamente o fato de design ser um campo interdisciplinar por natureza e complexo a 

respeito da realidade (ALMEIDA e ALMEIDA, 2016), assim consegue-se adaptar 

estratégias projetuais diante de cada oportunidade identificada passível de resolução 

por meio de projeto. A prática de design exige que o profissional busque por 

conhecimento amplo e constante; não se trata apenas de buscar conhecimento 

técnico, mas interdisciplinar, conhecer e saber sobre diversas áreas que circundam o 

design. Tal fato é o que o torna capaz de enfrentar as dinâmicas de projeto adequadas 

à complexidade do mundo atual diante da quantidade de informações disponível 

(THALER et al., 2016). Isso demonstra que o cotidiano e contextos evoluem 
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constantemente, e se o design busca respostas para eles, não pode ser estático 

também, precisa ter direcionamentos e seriedade em etapas projetuais, mas flexível 

e adaptável a cada situação referente ao contexto de projeto. Tanto em definições 

quanto na área de ensino-aprendizagem o design é um campo em permanente 

evolução (RICCETTI et al., 2016). 

A complexidade que envolve o design pode ser analisada por meio da ótrinca 

de elementos complexosô apresentada por Riccetti et al. (2016), que é formada pela 

cultura do projeto, o ensino e o mercado de trabalho. Eles alegam que é uma equação 

inerente à formação e atuação profissional do designer. Além disso, os autores 

apontam quatro pontos norteadores que, se forem avaliados, apresentam relações 

bem interessantes que amplificam as necessárias e constantes evoluções que a área 

sofre: a) a atual complexidade do sistema design; b) o processo produtivo e o 

desenvolvimento; c) a questão do ensino e o dinamismo do sistema design; d) atuação 

profissional. Considerando cada um deles, é possível perceber que são questões 

mutáveis, não são fixas. Independentemente de elementos como espaço e tempo, 

elas sofrem constante evolução e mutação e estão diretamente relacionados com a 

caracterização do campo do design.  

Esses quatro pontos apresentados desempenham papéis importantes na 

construção de um panorama do design. A complexidade do sistema se dá justamente 

por não existir definição do que é especificamente design ou não, podendo o conceito 

permear pelas mais diversas áreas e, muitas vezes, não ser compreendido; o 

processo produtivo e seu desenvolvimento estão em constante evolução tecnológica, 

que possibilita resultados diferentes de projetos e estratégias de resolução de 

problemas, que mudam tanto que muitas vezes nem é possível acompanhar as 

inovações de todos os setores; o ensino e o dinamismo também estão postos de forma 

que o ensino depende de uma definição mais concreta da área para definir seus limites 

e conteúdos correlatos, sendo assim constantemente a amplitude do que pode ser 

considerada área de estudo correlata tem aumentado; e, por fim, a atuação 

profissional a qual se adapta facilmente às oscilações e necessidades do mercado de 

trabalho, camuflando-se em setores antes não pensados e resolvendo projetos com 

parcerias de todas as outras áreas do conhecimento em suas atividades profissionais.  

É possível afirmar que, da mesma forma que os métodos projetuais 

apresentados pelos autores da área alteraram suas propostas de modelos lineares 

para cíclicos, a atuação profissional e o ensino em design fez o mesmo, deixando de 
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seguir padrões pré-definidos para solucionar projetos mais abrangentes, inclusivos, 

genéricos e globais, respectivamente em relação às áreas de atuação, temáticas 

projetuais, soluções adaptáveis e níveis de alcance. Por isso, fazendo uma analogia 

entre a evolução dos modelos de propostas de método projetual apresentados na 

bibliografia com a própria área, considera-se que a evolução ocorreu nos dois 

sentidos, não se encontram mais propostas lineares, que seguem etapas rígidas e 

não retornam ao estágio anterior de suas fases para revê-las, mas modelos de 

representações mais sistêmicos do processo projetual, exatamente da mesma forma 

que a atividade ocorre. 

O fato de o designer ter ganho tanta abertura nos mais diferentes setores e 

meios do mercado de trabalho explica a quantidade de ramificações existentes na 

oferta de cursos de design existentes, são diferentes ênfases, orientações e 

competências (CAETANO, 2004) disponibilizadas com projetos pedagógicos dos mais 

variados, mesclando conteúdos e áreas na intenção de formar um profissional cada 

vez mais capacitado em uma área tão ampla e mutável. Esses projetos pedagógicos 

de diversas diretrizes se devem a atuação do designer acontecer juntamente com 

outros profissionais das mais distintas áreas ï já que são correlatas ï e o designer 

necessita buscar informações nas mesmas. O desenvolvimento de projetos 

interdisciplinares possibilita a integração dessas áreas de conhecimento além de 

mesclar a teoria e a prática, intrínseca da atividade do design. Vale frisar que, mesmo 

buscando conhecimento e informações em diversos campos para sua atuação e 

afirmação profissional, quando se ensina design, a atividade projetual é tanto a base 

quanto a estrutura para o design, e isso sim é percebido pelos registros desde as 

primeiras escolas de design do mundo. 

O contexto histórico que preparou o terreno para a implementação de escolas 

de design foi principalmente a evolução do processo artesanal para a industrialização. 

No século XIX, o avanço tecnológico fez com que o trabalho manual fosse substituído 

pelo mecanizado, o que culminou em sistema de hierarquia nas fábricas, além de 

disciplina e controle de processo de trabalho. Esse novo contexto gerou confusão em 

relação a concepção formal dos produtos, já que tudo passou a ser coordenado por 

quem só visava lucros, não se comprometendo com o projeto, visto que o artesão foi 

afastado do processo. (NIEMEYER, 2007; FORTY, 2007). O resultado do interesse 

para a diminuição de custos de produção e aumento de produtividade gerou índices 

de produtividade não registrados anteriormente, mas a qualidade dos produtos teve 
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um declínio ñigualmente not§velò. N«o demorou para que todos acreditassem que as 

máquinas levavam a um design inferior, porém a máquina não poderia ser culpada 

pela qualidade do trabalho do design (NIEMEYER, 2007; FORTY, 2007). 

Em 1851, em Londres, ocorreu ñA Grande Exposi­«oò, que foi uma tentativa de 

promover colaboração maior entre artistas e indústria, buscando no design um meio 

de aprimorar a aparência dos produtos. O evento resultou de forma positiva à frente 

do fato de que pessoas ligadas à produção de bens deram novos rumos às suas 

atividades, e gerou uma tendência reformista, que pretendia produzir ôuma melhor 

relação entre o design e a sociedade da épocaô. A baixa qualidade dos produtos da 

época, era resultado da deficiência dos projetos, resultante da ñfalta de condi­»es 

adequadas para o ensino art²sticoò para que se procurasse qualifica­«o profissional. 

A partir dos anos 30 do s®culo XIX, passaram a ñser feitas tentativas para superar o 

quadro da produ­«o de bensò. (NIEMEYER, 2007; CARDOSO, 2008ª; FORTY, 2007). 

Em busca de superar essa realidade, surgiu William Morris, percebendo, à 

medida que os fundamentos sociais da arte ficaram inconsistentes com a Revolução 

Industrial, e notando que a baixa qualidade dos produtos vinha da alienação associada 

à industrialização. Buscando a revalorização das artes e ofícios e tendendo aos 

padrões formais góticos, teve início o Arts and Crafts Mouvement, que era influenciado 

pela l·gica de que ño artes«o dominava todas as etapas do processo produtivo.ò Pode-

se dizer que o Movimento Arts and Crafts motivou a associação do trabalho manual e 

produtos de boa qualidade, o que foi decisivo no ensino do design, afinal os ateliês e 

oficinas são (até hoje) essenciais e centrais nos cursos, o que não é visto em outras 

áreas do conhecimento (NIEMEYER, 2007; CARDOSO, 2008a). Sendo assim, pode-

se dizer que esse movimento serviu de base para o Movimento Moderno (o qual teve 

diversas manifestações como Art Nouveau com conceitos como ñunidade e harmonia 

entre as diferentes tarefas artísticas e artesanais e a formulação de novos valores 

est®ticosò) (NIEMEYER, 2007). 

Na Alemanha do século XIX, as oficinas de artesãos tinham foco nos móveis 

produzidos de forma artesanal, mas logo as máquinas foram introduzidas. Algumas 

dessas oficinas formaram a Werkstätt, que deu início ao processo de transição do 

artesanato ao design alemão, já que a produção contava com maquinário e 

padronização. Fora da Alemanha, percebiam-se pouquíssimos casos de trabalho com 

design industrial, e não em arte decorativa (NIEMEYER, 2007). Na tentativa de unir 

arte e indústria, em 1907 surgiu a Werkbund (Associação de Artes e Ofícios ï DWB), 
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para expor a soberania alemã como nação industrial, apresentando estética mais 

simples, baseada na cultura local e adequada à era da máquina (NIEMEYER, 2007). 

A Bauhaus, primeira escola de design do mundo, surgiu em um momento em 

que a industrialização crescia muito e, por isso, o número de ateliês e artesãos 

diminuía, da mesma forma que a qualidade dos produtos, embora tenham passado a 

ter preços mais acessíveis à maior parte da população. Como forma de unir a 

Academia de Belas Artes e a Escola de Artes Aplicadas surgiu a Escola Bauhaus, na 

Alemanha, houve a junção de Belas Artes, Artes Aplicadas e Artes Artesanais, a 

verdadeira e tão almejada associação de arte, artesanato e indústria. De modo geral, 

a Bauhaus possuía uma proposta e um método inovadores, dando fim à ideia da 

separação do artístico-criativo do técnico-material (PASCHOARELLI et al., 2010). 

Pode-se resumir a história da Bauhaus em três fases, conforme Quadro 5. 

 

FASE LOCAL DATA DIREÇÃO CONTEXTO PRINCÍPIO DO ENSINO 

Fase 1 WEIMAR 
1919 - 

1925 

WALTER 

GROUPIUS 
SABER FAZER 

METODOLOGIA 

VOLTADA AO 

TREINAMENTO EM 

OFICINAS 

Fase 2 DESSAU 

1925 - 

1926 

WALTER 

GROUPIUS 

SIMPLICIDADE 

FUNCIONAL 

SUBTÍTULO 

HOCHSCHULE FÜR 

GESTALTUNG (ESCOLA 

SUPERIOR DA FORMA)  

1928 -

1930 

HANNES 

MEYER 

PADRONIZAÇÃO; 

MAIS ÊNFASE 

AO PROCESSO 

DO QUE AO 

PRODUTO  

MAIS ASPECTOS 

TÉCNICOS DA 

PRODUÇÃO E 

ORGANIZAÇÃO, MENOS 

QUESTÕES ARTÍSTICAS 

1930 
MIES VAN 

DE ROHE 

QUALIDADE DOS 

PRODUTOS DO 

QUE LADO 

TÉCNICO 

ESCOLA VOLTA AO 

CONSTRUTIVISMO E 

RACIONALISMO ï 

CONFORME 

NECESSIDADES E 

ANSEIOS DO MERCADO 

Fase 3 BERLIM 
1932 - 

1933 

MIES VAN 

DE ROHE 

TEORIA E 

PRÁTICA 

ALIADAS 

ALTERAÇÃO DE 

SISTEMA PEDAGÓGICO 

UNINDO TEORIA E 

PRÁTICA 

Quadro 5: Resumo da História da Bauhaus 
Fonte: Baseado em PASCHOARELLI et al., 2010; SOUZA et al., 2009; NIEMEYER, 2007; BÜRDEK, 
2006 

 

Com um histórico conturbado e, diversas vezes afetado diretamente pelo 

contexto político, é evidente que a escola sofreu diversas alterações no perfil de 



50 
 

ensino, mas de forma geral é possível perceber a proposta da Bauhaus de unir arte e 

técnica já na forma de ensinar, por unir teoria e prática. A Escola de Ulm ï Escola 

Superior da Forma de Ulm ï surgiu pela necessidade que a Alemanha tinha de 

reerguer sua identidade nacional e fortalecer-se como referência em qualidade, 

superioridade e tecnologia. Foi neste contexto pós-Guerra, que em 1947, um ex-aluno 

da Bauhaus e inspirando-se nela, Max Bill, idealizou e fundou em 1952 a que ficou 

conhecida como segunda escola de Design. Ulm tinha foco em articular arte e 

indústria, e ciência e técnica, unindo Belas Artes com Artes Aplicadas (BONSIEPE, 

2011; BÜRDEK, 2006). As fases da Escola de Ulm podem ser analisadas no Quadro 

6. 

DATAS DIREÇÃO CONTEXTO PRINCÍPIO DO ENSINO 

1947 - 1952 MAX BILL 
IDEALIZAÇÃO 

DA ESCOLA 

CONCEITO INSPIRADO NA 

BAUHAUS 

1952 - 1953 MAX BILL 
EDUCAÇÃO 

DEMOCRÁTICA 
QUESTÕES SOCIAIS E POLÍTICAS 

1953 - 1956 MAX BILL 

QUESTÃO 

FORMAL DOS 

PROJETOS 

MENOR ATENÇÃO AOS 

ASPECTOS DE USO, PRODUÇÃO 

E MERCADO 

1956 
TOMAS 

MALDONADO 

ROMPE 

TRADIÇÃO COM 

BAUHAUS 

ENSINO MAIS VOLTADO À 

CIÊNCIA, COM TECNICAS 

MODERNAS, PRODUÇÃO EM 

SÉRIE E DESCENTRALIZAÇÃO DO 

DESIGNER ï ELE FAZ PARTE DO 

GRUPO DE PROJETO 

1962 ï 1967 

TOMAS 

MALDONADO E 

OTTO AICHER  

EQUILÍBRIO 

ENTRE TEORIA 

E PRÁTICA 

ENSINO COM FOCO EM SER 

CIENTÍFICO E PLANEJADOR ï 

CIÊNCIA E DESIGN 

1968 
ESCOLA 

FECHOU 

CRISE 

ECONÔMICA 
- 

Quadro 6: Resumo da História da Escola de Ulm 
Fonte: Baseado em BONSIEPE, 2011; BÜRDEK, 2006; NIEMEYER, 2007 
 

Escola de Ulm também passou por modificações em sua proposta pedagógica 

ao longo dos anos, e resultou na experiência mais significativa de design pós Segunda 

Guerra, além de ter gerado tradição no funcionalismo do design moderno e em uma 

nova metodologia no campo da criação (BONSIEPE, 2011).  

As duas escolas tinham como proposta um curso básico e mais teórico de um 

ano. A Bauhaus ainda poderia ser considerada mais prática mesmo nessa etapa 

teórica, porém a abordagem de temas e contextos propostos pela escola de Ulm 

nessa fase, atualmente, aparenta preparar melhor o estudante em relação a contexto 

para o projeto, visto que instiga a reflexão e formação de opinião. Isso auxilia o 
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estudante na compreensão da realidade de mercado e sociedade antes de projetar, 

mas também na sua formação intelectual e cultural generalista. Depois disso, as duas 

escolas tinham como proposta oficinas e conteúdos mais práticos durante os três 

anos. As duas foram muito influentes e são representações importantes na história do 

ensino em design, e seguem sendo referência mesmo após anos do encerramento de 

suas atividades. A mistura entre teoria e prática, tão difundida e buscada até hoje por 

todos os cursos de design, tem suas raízes nas duas escolas, e as orientações para 

métodos e conceitos de projeto em design também existem graças aos trabalhos e 

formatos de ensino dessas pioneiras do ensino em design. 

Quando se trata de Brasil, na década de 1950, design ainda não era uma área 

do conhecimento definida e claramente reconhecida, porém a elite de São Paulo 

percebeu a necessidade de ñformar profissionais com a qualifica­«o adequada para 

suprir a demanda de projetos de produtos e de comunicação visual que adviriam da 

atividade econ¹mica crescente e da ind¼stria nacionalò (NIEMEYER, 2007, p. 64). 

Dessa maneira, com influência do histórico internacional e forte relação com as 

propostas pedagógicas de professores da Alemanha, teve início a formação 

acadêmica de design no Brasil. Isso se deve pela semelhança de situação entre o 

Brasil e a Alemanha, quando o design começa a aparecer em cada contexto, ou seja, 

o Brasil em desenvolvimento industrial crescente, e a Alemanha que tinha passado 

pelo período entre guerras quando o design emergiu no país. Por isso, houve a 

tentativa de implantação de algumas características do ensino alemão nas primeiras 

escolas de design do Brasil.   

Nesse sentido, o início do ensino em design no Brasil visava formar designers 

que tivessem capacidades de conferir e reproduzir propriedades e atributos nacionais 

aos artefatos brasileiros, da mesma forma que as escolas alemãs faziam juntamente 

com inventivos dos governos que buscavam modernizar e reconhecer a relevância da 

indústria. Os cursos pioneiros desnortearam-se dos seus objetivos iniciais, visto que 

os conhecimentos transmitidos pelos professores da época, que eram provenientes 

de outros contextos, desconheciam a realidade e cultura brasileira (CAETANO, 2004). 

Tendo como primeiros artefatos nacionais as produções artesanais indígenas, 

depois de ser colonizado, as atividades de desenvolvimento de bens nacionais foram 

barradas, visto que a manufatura brasileira dependia da importação de produtos dos 

países colonizadores. Sendo assim, apenas quando não valia a pena 

economicamente manter alguma importação é que a produção manufatureira 
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brasileira acontecia de acordo com as conveniências. Desse modo, os mestres de 

ofício brasileiros praticamente não se desenvolveram ou foram reconhecidos, e os que 

realizavam atividades no país eram europeus (NIEMEYER, 2007). 

Com recursos financeiros resultantes da cafeicultura, no final do século XIX, o 

Brasil passou a investir e desenvolver as indústrias manufatureiras. Em seu início, a 

indústria foi organizada em dois níveis: os profissionais de primeiro nível, 

responsáveis pelo financiamento e administração, os quais normalmente eram 

engenheiros ï o que gerou a multiplicação de escolas de engenharias no sudeste 

brasileiro, e os de segundo nível, operários promovidos dos cargos de aprendiz ou 

auxiliar ï que culminou na criação do Liceu de Artes e Ofícios, em 1890, em São Paulo 

para a formação desses operários (NIEMEYER, 2007).  Porém, mesmo com essas 

iniciativas, não houve um resultado de padronização brasileiro na indústria ou em seus 

produtos resultantes. 

A mudança começou a ocorrer em 1955, quando o governo visava o 

desenvolvimento acelerado da indústria por meio de capital estrangeiro e por busca 

de tecnologia internacional, que auxiliaria na produtividade e qualidade, incentivando 

o aprimoramento das tecnologias por meio da Educação e pesquisa. Na busca pela 

modernização do país, o projeto do governo visava o incentivo ao consumo, já que a 

classe média possuía poder aquisitivo, o que gerou maior busca por qualidade nos 

produtos, ou seja, uma mudança cultural no padrão exigido, o qual passou a não ser 

suprido pelos produtos de baixa qualidade desenvolvidos no país. Sendo assim, 

Juscelino Kubitschek tinha como objetivo que a indústria nacional fosse base da 

economia. Além disso, seu governo incluiu designers no planejamento da nova capital, 

Brasília, a fim de resgatar aspectos da estética brasileira, juntamente com artistas, 

arquitetos e paisagistas (NIEMEYER, 2007). 

Nessa mesma época, no Rio de Janeiro, o governador Carlos Lacerda apoiava 

o desenvolvimento do ensino particular, já que seus objetivos de governo envolviam 

a melhoria do ensino primário e modernização e aceleração da industrialização. Com 

isso, foi criado um curso de design no estado do Rio de Janeiro, que além de interesse 

pessoal do governador, demonstrava ñreconhecer o significado do papel a ser 

desempenhado pelo design num projeto de desenvolvimentoò sendo assim mostrando 

ideais de desenvolvimento para o país e a área do design (NIEMEYER, 2007; 

CARDOSO, 2008a). 
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A fim de mostrar como se deu a implementação do ensino em design no país, 

apresentam-se quadros resumo que mostram algumas informações a respeito das 

primeiras escolas no Brasil até a ESDI ï que, das pioneiras, é a única que funciona 

até hoje. Esses quadros mostrarão onde as mesmas estavam situadas, suas datas de 

fundação e encerramento de atividades, direção e, por fim, o contexto e os princípios 

pedagógicos que norteavam cada uma delas. A primeira é o Instituto Arte 

Contemporânea do Museu de Arte São Paulo ï IAC-MASP, que foi o primeiro projeto 

pedagógico para o ensino de design no Brasil, conforme Quadro 7. 

 

LOCAL DATA 
IDEALIZAÇÃO
/DIREÇÃO 

CONTEXTO 
PRINCÍPIOS 
PEDAGÓGICOS 

SÃO 
PAULO 

1947 - 
1953 

PIETRO 
MARIA BARDI 
E LINA LO 
BARDI 

IDEAIS DA 
BAUHAUS 

RELAÇÕES ENTRE ARTE, 
ARTESANATO E 
INDÚSTRIA 
PAPEL DO DESIGNER NO 
PROCESSO CULTURAL E 
INDUSTRIAL BRASILEIRO 

Quadro 7: Resumo IAC-MASP 
Fonte: Baseado em BONSIEPE, 2011; BÜRDEK, 2006; NIEMEYER, 2007 
 

A segunda é a Escola Técnica de Criação do Museu Arte Moderna ï ETC-MAM, 

no Rio de Janeiro, apresentada no Quadro 8. 

LOCAL DATA 
IDEALIZAÇÃO
/DIREÇÃO 

CONTEXTO 
PRINCÍPIOS 
PEDAGÓGICOS 

RIO DE 
JANEIRO 

1958 ï 
NUNCA 
INICIOU 

MAX BILL; 
CARMEM 
PORTINHO; 
TOMÁS 
MALDONADO 

COMBINAÇÃO 
PROPOSTAS DE 
BAUHAUS E 
ULM 

UNIÃO ENTRE 
RACIONALIDADE TÉCNICA 
COM CRIAÇÃO ARTÍSTICA 

Quadro 8: Resumo ETC-MAM 
Fonte: Baseado em BONSIEPE, 2011; BÜRDEK, 2006; NIEMEYER, 2007 
 

Logo após, surgiu o Instituto de Belas Artes ï IBA, também no Rio de Janeiro, 

de acordo com as informações constantes no Quadro 9. 

LOCAL DATA 
IDEALIZAÇÃO
/DIREÇÃO 

CONTEXTO 
PRINCÍPIOS 
PEDAGÓGICOS 

RIO DE 
JANEIRO 

1960 ï MAS O 
CURSO  
NÃO FOI 
IMPLANTADO 

GOVERNO 
DA 
GUANABARA 

INTERESSES 
POLÍTICOS NO 
PLANEJAMENTO  
EVOLUÇÃO NO 
PROCESSO DE 
INDUSTRIALIZAÇÃO 
DO PAÍS 

PROJETO BASEADO 
EM BAUHAUS E ULM, 
CONSIDERADO FORA 
DA REALIDADE 
BRASILEIRA ï NÃO 
FOI ASSINADO O 
DECRETO DE 
CRIAÇÃO 

Quadro 9: Resumo IBA 
Fonte: Baseado em BONSIEPE, 2011; BÜRDEK, 2006; NIEMEYER, 2007 
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Outra tentativa partiu da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da 

Universidade de São Paulo ï FAU-USP, apresentado no Quadro 10. 

LOCAL DATA 
IDEALIZAÇÃO 
/DIREÇÃO 

CONTEXTO PRINCÍPIOS PEDAGÓGICOS 

SÃO 
PAULO 

1962 ï NÃO 
FINALIZOU 
O ÚLTIMO 
ANO 
PROPOSTO 

JOÃO 
BATISTA 
VILANOVA 
ARTIGAS 

DIFERENCAVA-
SE DAS 
PROPOSTAS 
ANTERIORES ï 
DISCIPLINAS 
DENTRO DE UM 
CURSO DE 
ARQUITETURA ï 
CUNHO 
TÉCNICO 

NÚCLEO DE DISCIPLINAS 
INFORMATIVAS DE DESIGN 
DENTRO DO CURSO DE 
ARQUITETURA E 
URBANISMO DA FAU ï NÃO 
FORMOU NENHUM 
DESIGNER 

Quadro 10: Resumo FAU-USP 
Fonte: Baseado em BONSIEPE, 2011; BÜRDEK, 2006; NIEMEYER, 2007 
 

E, por fim, a Escola Superior de Desenho Industrial ï ESDI, que está em 

funcionamento até hoje, conforme Quadro 11. 

LOCAL DATA 
IDEALIZAÇÃO
/DIREÇÃO 

CONTEXTO 
PRINCÍPIOS 
PEDAGÓGICOS 

RIO DE 
JANEIRO 

1962 ï ATÉ 
HOJE 

FLEXA 
RIBEIRO, 
CARLOS 
LACERDA, 
MAURÍCIO 
ROBERTO 

PROPOSTA 
POLÍTICA DE 
INOVAÇÃO 
ASPECTOS 
NACIONAIS AOS 
PRODUTOS 

ENSINO TÉCNICO PARA 
INDÚSTRIA BRASILEIRA 
FUNCIONALIDADE E 
ESTÉTICA ACESSÍVEIS  
METODOLOGIA PRÓPRIA 

Quadro 11: Resumo ESDI 
Fonte: Baseado em BONSIEPE, 2011; BÜRDEK, 2006; NIEMEYER, 2007 
 

3.1.3 O panorama atual do ensino em design 
 

Além de toda evolução ao longo dos anos na prática do ensino em design, outra 

questão perceptível é a evolução dos modelos de processo projetual (esquemas de 

métodos) que deixaram de ser organizações lineares e passaram a ser representados 

por diagramas mais sistêmicos (VAN DER LINDEN et al., 2010) e complexos do 

processo, o que pode ser o percebido também no formato de ensino e propostas 

projetuais atualmente. Por mais que a tardia industrialização no Brasil faça com que, 

até hoje, a atividade projetual do design não seja compreendida em sua totalidade 

(RICCETTI et al., 2016), percebem-se avanços, mesmo que lentos, na busca por 

compreensão e clareza nos objetivos da profissão. Já se entende que design atende 

simultaneamente a inúmeros fatores projetuais e que existe a possibilidade de 

organizar o processo projetual de diferentes formas diante de cada contexto em que 
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se irá projetar, não sendo mais necessário seguir um modelo pré-estabelecido (VAN 

DER LINDEN et al., 2010). 

Mesmo que todo profissional da área saiba que é sempre melhor projetar com 

um escopo de método estabelecido, visto que o design não é solucionar problemas 

de forma artística em que, desde o início, busca-se logo uma solução baseada apenas 

em conhecimento empírico e feeling, os profissionais têm liberdade na busca por uma 

forma de solucionar os projetos que estão sob sua responsabilidade. Quando se diz 

liberdade, significa que, mesmo seguindo uma série de operações que estão em uma 

determinada sequência lógica, eles podem definir quais ferramentas irão utilizar em 

cada momento, além de combinações de propostas sequenciais que auxiliem na 

busca pela melhor solução a fim de alcançar o objetivo do projeto. O método não é 

absoluto e imutável, ele pode e deve ser modificado pelo designer de acordo com o 

contexto projetual para melhorar características do processo e do resultado que se 

busca (MUNARI, 2008; RESENDE E SILVA, 2016). 

Nos últimos anos, percebe-se, principalmente na entrega de projetos, a 

valorização do processo, visto que muito se fala em conceito da proposta e 

interdisciplinaridade. Isso aproxima o design de outros campos, fazendo também com 

que outras áreas compreendam melhor o ato de pensar projetualmente em design, o 

que justifica a forma como se faz design hoje em dia (PAES E ANASTASSAKIS, 

2016). 

O lado positivo dessa compreensão da interdisciplinaridade em design é, 

também, o fato de que o ato de projetar por meio de processos sistêmicos, apoiando-

se na criatividade baseada em dados e reflexão acerca de contextos, passa a ser 

levada mais a sério. Tal fato desmistifica a necessidade de uso recorrente de um 

determinado método como imperativo a ser seguido para validar o projeto, mas 

justamente proporciona liberdade ao designer de escolher o caminho projetual que 

busca trilhar, mesclando teoria e prática de acordo com a necessidade de cada 

projeto. Utilizar o método de maneira imperativa prejudica não só o profissional, mas 

também a visão que os empregadores têm sobre a profissão e atuação do designer 

diante dos desafios (CIPINIUK et al., 2016). Afinal, ao empregar um método como 

formato definitivo na busca por soluções projetuais, perde-se tanto em relação ao 

designer e sua percepção quanto em relação às necessidades do projeto, em suas 

questões teórico-práticas que ficam mecanizadas. Sendo assim, perde-se a essência 

da profissão, o refletir para o projeto e o designer apenas age sem de fato criar e 
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pensar a respeito. Cria-se, dessa forma, uma espécie de enclausuramento em bases 

instáveis, sacrificando o pensamento do profissional e fazendo com que o mesmo não 

pense na totalidade do impacto de suas ações no âmbito social (CIPINIUK et al., 

2016). 

No design, antes de saber projetar, é necessário observar e associar as 

diferentes circunstâncias que se apresentam. A reflexão do profissional é o que 

proporciona certeza no caminho a ser trilhado na busca por cada solução projetual 

(THALER et al., 2016). Outra questão muito discutida e que vem sendo cada vez mais 

trabalhada no ensino do design é a criatividade. Ela busca fomentar a busca por 

soluções inovadoras em cada contexto projetual e estimula novas atitudes dos 

profissionais enquanto estão buscando soluções de design (THALER et al., 2016). O 

processo projetual de design é uma mistura significativa entre caos e ordem. Para 

responder aos desafios de inovação e criação propostos no campo do design, é 

importante conhecer o fluxo constante de trabalho e permitir algumas rupturas 

sistêmicas devido ao impacto de outros contextos que possam surgir no meio do 

processo. Há, sempre, uma oscilação entre a estrutura previsível e organizada do 

processo e o montante de informações e interações que podem interferir nesse 

escopo devido aos outros campos e áreas do saber que se mesclam ao longo de um 

projeto de design. Saber administrar isso e trabalhar dentro de uma lógica, em que 

algumas etapas podem ser retomadas e, ainda assim, seguir o trabalho em evolução 

no âmbito da criatividade e inovação, é uma das habilidades necessárias aos 

designers (BENTZ E FRANZATO, 2016). 

Da mesma forma em que o projeto se dá nessa inconstância de momentos, o 

ensino em design não funciona mais no esquema verticalizado de passar conteúdos 

de maneira hierárquica e pragmática em que um professor fica à frente transmitindo 

conteúdos aos estudantes. Isso justifica a vontade dos estudantes de trocar o pensar 

pelo fazer, muitas vezes pulando etapas importantes na sequência genérica projetual. 

Porém, essa prática projetual só é inconstante em relação à ordem do processo, não 

às etapas que são cumpridas pelos profissionais, o que muitas vezes gera confusão 

durante o ensino de design, fazendo com que muitos estudantes não levem a sério a 

lógica projetual de desenvolvimento em design. De qualquer forma, se tanto na prática 

profissional quando no ensino nota-se a necessidade permanente de inventar e 

reinventar o contexto, sempre buscando e repensando possibilidades e paradigmas 

acerca dos projetos, não há justificativa para o uso de métodos fixos e lineares. A 
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própria conjuntura atual demonstra o quanto o profissional deve ser versátil assim 

como a área (ALMEIDA E ALMEIDA, 2016). 

 Na área do design, além de aplicar estratégias criativas buscando inovação, 

seguir estrutura projetual coerente não necessariamente rígida e saber utilizar 

ferramentas correlatas a fim de buscar soluções para os projetos, o designer antes de 

tudo é responsável por causas sociais. Ele projeta e busca melhorar a qualidade de 

vida no contexto global: Redig (2011) sempre afirmou que o design não existe se não 

for social. O designer é o cidadão que projeta para as outras pessoas. Então, é preciso 

reforçar a ideia de que as instituições precisam formar designers que sejam 

conscientes de seu papel social e de seu perfil holístico de atribuições (ALMEIDA E 

ALMEIDA, 2016). As universidades, antes de formar profissionais, precisam estar 

atentas na construção formativa do cidadão, pessoas que pensem de forma sistêmica 

e hol²stica, que tenham capacidade de conectar especializa­»es diversas em ñnovas 

bases para as ci°ncias, as artes e humanidadesò (ALMEIDA E ALMEIDA, 2016 

p.2215). Para fazer essas conexões tão exigidas no mundo atual, não cabe mais 

ensinar design no formato e com as metodologias antigas e inflexíveis; é preciso 

seguir o pensamento moderno com as metodologias criativas e flexíveis que já estão 

amplamente divulgadas nos periódicos da área (RESENDE E SILVA, 2016). É fácil 

entender que essa maneira linear e objetiva de ensinar e perceber a metodologia 

projetual fez parte da construção e formação do mundo e do pensamento moderno, 

mas não se enquadra mais com a realidade, o cenário complexo atual não permite 

fórmulas prontas e imutáveis (DE MORAES, 2010). 

 No Brasil, existem orientações para o ensino que são determinadas pelas 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), que afirma que o ensino deve buscar 

o desenvolvimento do estudante, pensando, antes de tudo, em questões como o 

estímulo da ñcriação cultural, o desenvolvimento do espírito científico e do 

pensamento reflexivo, o incentivo ao trabalho de pesquisa e investigação científica, 

com vistas ao desenvolvimento da ciência e da tecnologia e da criação e difusão da 

cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que 

vive, além da promoção e da divulgação de conhecimentos culturais, científicos e 

técnicos que constituem patrimônio da humanidade e comunicação do saber através 

do ensino, de publicações ou de outras formas de comunicação. Uma das alternativas 

em busca do conhecimento é o ensino através da pesquisa, desenvolvendo a 
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autonomia dos estudantes, instigando-os a questionamentos constantes (BRASIL, 

1996; RICCETTI et al., 2016). 

 O fato de cursar uma faculdade, finalizar um curso superior ou permanecer 

dentro de uma sala de aula por determinado tempo desenvolvendo atividades não 

constitui o único elemento formador de um profissional de determinada área. Ser 

profissional demanda mais do que conhecimento adquirido em sala de aula, mas 

postura ética, relações interdisciplinares, e busca por conhecimento que estejam ao 

encontro de seus projetos (CARDOSO, 2012). O designer precisa ser formado 

exatamente assim, não apenas como cidadão ou como profissional de projeto mas 

alguém que tenha noção de seu compromisso com a sociedade e os caminhos futuros 

que vai auxiliar a criar, visto que é um agente que colabora com a construção cultural, 

podendo impactar tanto o local quanto o global com seus projetos. Isso acontece 

diante de inúmeros fatores que fazem com que seus projetos alcancem diversos 

pontos, de acordo com a aceitação cultural que também depende de base sólida de 

pesquisa de tendências e contextos em que o projeto é inserido. O diferencial da área 

do design é a criatividade, que ainda é uma das poucas atividades que não é realizada 

de forma mecânica. Sendo assim, é uma área que ainda não substitui pessoas, ou 

seja, n«o óse robotizouô os designers ainda, nem em sua ess°ncia criativa e nem no 

modo de trabalho projetual (RESENDE E SILVA, 2016). 

 Esse fazer projetual inerente ao designer é nítido nas disciplinas de projeto que 

unem teoria e prática no ato de pensar para projetos (ALESSI E ALESSI, 2016). Essas 

disciplinas também propiciam o desenvolvimento intelectual do cidadão visto que, na 

maioria das vezes, obriga os estudantes a se posicionarem diante de alguns tópicos 

considerados de senso comum e os faz afrontarem essa realidade na busca por 

melhorias, instigando o crescimento como cidadão pensante e promotor de melhorias 

no contexto e realidade atuais (RICCETTI et al., 2016). Porém, mesmo sendo um 

ambiente propício para o desenvolvimento de diversos aspectos ao designer, ainda é 

possível perceber um déficit entre o que é ensinado e o que o profissional de design 

realmente precisa saber para sua atuação, mas isso não se deve à falta de capacidade 

por parte das Universidades ou dos cursos existentes. A questão é que tudo evolui 

muito rápido, uma vez que a tecnologia avança constantemente, então fica difícil 

acompanhar alguns saltos do mercado para levá-los para a sala de aula, já que muitas 

vezes o conhecimento novo ou a evolução percebida ainda não é comprovada para 

ser inserida na academia (RICCETTI et al., 2016). 
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 Os direcionamentos das habilidades, competências e atitudes que devem ser 

ensinados ao futuro designer durante seu processo de aprendizagem são 

determinados pela ñLei de Diretrizes e Bases Nacionais nÜ 9,394/96, o Plano Nacional 

de Educa­«o 2014, as Diretrizes Curriculares Nacionaisò (MIRANDA e SOARES, 

2016). Além disso, são constantes os incentivos e solicitações de que práticas 

pedagógicas inovadoras e atraentes, que relacionem a vida acadêmica com a 

realidade profissional, sejam postas em prática nos cursos. As disciplinas de projeto 

são o momento mais certeiro para isso, visto que além de integrar os conhecimentos 

das demais disciplinas, fazem com que sejam relacionados no desenvolvimento de 

projetos que também buscam simular contextos reais de mercado.  

 

3.2 MÉTODO NO DESIGN  
 

Este subcapítulo inicia explicando o que é o método em design, depois relata a 

evolução dos métodos de projeto no design, apresenta os tipos e etapas dos métodos 

e, por fim, aborda o ensino do método projetual na área. 

 

3.2.4 Método de projeto de design 
 

Consultando a bibliografia da área do design, é possível constatar que existem 

diversas palavras utilizadas na tentativa de denominar a atividade projetual no design, 

por exemplo: método, metodologia, processo, técnica, projeto, estrutura, ferramentas, 

programa, sequência, prática, fluxograma, operações, procedimentos, organização, 

técnicas, ordenação, caminho, lógica, esquema, entre outros. Por mais que não 

tenham o mesmo significado, o objetivo de todas essas denominações é referir-se à 

forma como os designers resolvem o problema ou a proposta recebida a fim de chegar 

a um resultado (COELHO, 2008; CIPINIUK et al., 2016). 

Esses termos são utilizados porque, muitas vezes, é por meio de uma 

representação visual que tudo que foi feito para ir do problema à solução é 

apresentado. Coelho (2008, p. 253) afirma que o  

 

projeto envolve uma elaboração complexa de ações previamente conhecidas 
e rotuladas, combinadas a outras nem sempre conscientes, que vão 
ganhando forma durante o processo do trabalho. E que, sobretudo, se deve 
recuperar o processo através do registro da maneira particularizada de se 
trabalhar cada etapa percorrida. A busca da consciência dos métodos 
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compreendidos no processo é a grande riqueza que se passa para a 
posteridade. 

 

Neste trabalho, a atividade desempenhada pelo designer será chamada de 

projeto, e a forma como é desenvolvida será chamada de método. Fica definido 

também que o método, aqui, será dividido em fases ou etapas, e que as mesmas são 

realizadas por meio de técnicas ou ferramentas. Dessa forma, nesta Tese considera-

se a lógica apresentada na Figura 3.  

 

 

Figura 3: Subdivisões da atividade do designer 
Fonte: Desenvolvido pela autora 

 

A Figura 3 apresenta como o esquema da lógica do presente projeto está 

visualmente no formato linear apenas para que sua compreensão seja o mais clara 

possível diante de tantos termos. Porém, nos projetos, não é definida uma ordem 

lógica e rígida a ser seguida para a busca da solução de uma oportunidade de projeto. 

Como já comentado, o projeto é a essência do design e, diante das explicações 

acerca do desenvolvimento desses projetos, as discussões, os questionamentos e os 

estudos da área acabam sempre chegando na pauta do método de projeto. Para 

Lalande (1976, p. 623), ele ® um ñcaminho pelo qual se chega a um certo resultado, 

mesmo que este caminho não tenha sido fixado previamente de modo intencional e 

refletidoò al®m de ser uma sucess«o de tarefas que apontam poss²veis falhas que 

precisam ser evitadas tendo em vista alcançar a solução desejada (apud LESSA, 

2013). Quando denominado como Processo de Design, pode ser compreendido como 
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uma sequência de fases, iniciando na compreensão da problemática, a definição de 

como tudo será concebido e desenvolvido, como também engloba as etapas de 

fabricação e utilização do usuário final (FONTOURA, 2001 apud ALVARES, 2004). 

Outros autores da área consideram que método é, respectivamente: Para 

Cross ñ® caracterizada pelo estudo de princ²pios, pr§ticas e procedimentos de Design, 

com o objetivo de aprimorar a prática do Design e apresentando uma orientação 

fortemente voltada ao processoò (CROSS, 1993 apud VASCONCELOS et al., 2010 

p.23); Já para Bomfim (1995 apud Freitas et al., 2013 p. 3), além de ser esse estudo 

das técnicas e ferramentas, tamb®m ® o estudo ñde suas aplica­»es na defini­«o, 

organização e solução de problemas teóricos e práticos, sendo [...] a disciplina que se 

ocupa da aplicação de métodos a problemas específicos e concretos, tratando de 

metodologiaò. Esse último tem a mesma visão que Munari (1981) ao considerar que é 

uma forma de ñordena­«o e organiza­«o e, consequentemente, suporte lógico ao 

desenvolvimento de um projetoò (apud Freitas et al., 2013 p. 3). 

Ainda considerando a metodologia no processo de design, sabe-se que a 

metodologia é estudo dos métodos e, sendo assim, Roozenburg define que ela analisa 

ña estrutura, m®todos e regrasò de projetos em design (VASCONCELOS et al., 2010). 

Mesmo que misturando os objetivos de método e metodologia, diz-se que seria o 

mesmo que um agrupamento de etapas que visam a elaboração de novas soluções, 

e que podem ser percebidos nesses tr°s n²veis dentro do processo: ña - métodos 

(caminho pelo qual se atinge um objetivo); b - técnicas, como habilidade para 

execução de determinada ação ou produtos; e c - ferramentas, como instrumentos ou 

utens²lios empregados no cumprimento desta a­«oò (FREITAS et al., 2013 p.3). 

O que é de comum acordo é a intenção no uso de métodos para o 

desenvolvimento de processos de design: solucionar a problem§tica proposta, ñir de 

um estado inicial a um estado finalò (PERRY, 2016 p.2728). Dessa forma, em busca 

de uma descrição holística, pode ser tratado como um esquema com etapas definidas, 

que tendem a melhorar uma problemática, visando ajudar o designer ï e equipe ï a 

projetar e conceber as possíveis respostas por meio de uma solução 

(VASCONCELOS, et al., 2010). 

Nesse sentido, quando se relaciona o método (metodologia ou processo) de 

design está se falando no desenvolvimento de um projeto, e dentro desse estudo, é 

relevante compreender a forma de ensino dessas questões. Diversos pesquisadores 

da área do design tratam sobre o ensino de projeto buscando compreender, mensurar 
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e analisar as demandas didáticas, a criatividade, a problematização. (BAYNES, 1976; 

BOMFIM, 1984; BONSIEPE; KELLNER; POESSNECKER, 1984; MEDEIROS; 

NAVEIRO, 2002; MEDEIROS, 2002; GOMES, 2004 apud MARTINS e WOLFF, 2015). 

A prática das atividades deve ser analisada criticamente, visto que é dessa 

forma que novas percepções acerca dos conceitos são criadas. Isso significa que é 

poss²vel desenvolver uma ñpr§tica ®tica, cr²tica, capaz de aceitar o novo e construir 

novos conhecimentosò (MIRANDA e SOARES, 2016 p.18). Além disso, o design é 

interdisciplinar, o que significa que integra várias áreas em seus projetos ï 

comunicação, arte, estética, tecnologia, administração, entre outras. Assim, torna-se 

cada vez mais complexo projetar no design, e isso faz com que a fundamentação por 

meio de bases científicas seja importante nos projetos para que o caráter social do 

designer aconteça de fato (NIEMEYER, 2006). Entende-se que as metodologias de 

design emergiram justamente na busca por auxílio às questões que não eram 

trabalhadas de maneira leviana (BÜRDEK, 2006) ï pode-se cogitar que talvez por 

necessidade dos conhecimentos de outras áreas. 

Porém, o uso dos métodos deve ser considerado a partir de algumas 

ponderações, de acordo com o que se apresenta na Figura 4. 

 

 
Figura 4: Para o uso dos métodos em design 

Fonte: Baseado em ALVARES, 2004. 
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O uso de métodos não exime o designer de sua responsabilidade diante do 

projeto, nem ñpara consigo, para com seu trabalho e, acima de tudo, para com o outroò 

(CIPINIUK et al., 2016 p.35) Mesmo que o designer siga um método proposto por um 

autor consagrado da área do design, cada projeto tem seu próprio contexto e demanda 

suas próprias análises e ferramentas. Sendo assim, o uso de métodos prontos sem 

reflexão e adaptação diante do contexto pode afetar diretamente no resultado que 

será entregue ï de forma negativa (CIPINIUK et al., 2016). Essas questões têm feito 

com que alguns designers revejam os métodos adotados durante a prática projetual 

(ALESSI E ALESSI, 2016). 

Alguns críticos da área com pensamento mais racional questionam se o design 

ainda não é ciência pelo fato de não ter um modelo genérico e bem sistematizado para 

tanto (PERRY, 2016). Além disso, diz-se que o design faz parte de um processo 

construtivo, enquanto a ciência é analítica. E que o método de design pode ser 

considerado um padrão de comportamento para projetos de invenção de produtos de 

valor até então inexistentes (GREGORY, 1966, apud LESSA, 2013). 

Um equívoco que acontece muito é a confusão que alguns estudantes de 

design fazem na busca pela compreensão dos métodos projetuais de design, 

utilizando-os como se fossem receitas prontas que podem ser seguidas exatamente 

da forma como algum autor apresentou, afinal o método não é uma rotina, ele precisa 

ser repensado diante de cada contexto de problemática (BONSIEPE, 1978). Ver o 

método como receita ou rotina não permite a inovação, visto que a inovação reside 

nas descobertas, nas tentativas que diferem do que é feito sempre.  

Uma hipótese que pode gerar essa confusão é a receita de arroz verde 

proposta por Bruno Munari na tentativa de fazer uma analogia entre o método e uma 

receita. O que pode ter sido uma boa estratégia na época em que foi proposta e que 

a maioria dos métodos eram em um formato mais linear e lógico já não funciona diante 

das oportunidades projetuais da contemporaneidade.  

Durante muito tempo, houve a tentativa de tornar o design uma área científica, 

por fazer parte do contexto técnico-tecnológico do conhecimento, o que proporcionou 

uma análise mais crítica à questão dos métodos projetuais. Esses foram separados 

em fases, essas em etapas, as mesmas em atividades e para cada uma havia a 

recomendação de ferramentas específicas. Assim, a representação esquemática 

visual dos processos de design evoluiu para modelos mais complexos (CROSS, 

2008). Essa tendência de tornar o design mais exato e científico existe até hoje, porém 
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o design não é ciência (BENTZ E FRANZATO, 2006), pode apoiar-se em disciplinas 

mais científicas, mas é de fato uma atividade interdisciplinar e mutável, inexata. 

Partindo a mesma lógica de que para inovação é necessário sair da rotina, se 

os métodos de processo em design fossem exatos e seguidamente replicados sem 

alterações e atualizações, a lógica da racionalização prevaleceria sobre a da 

inovação, e isso é exatamente o que não se busca no design. A capacidade e o olhar 

criativo deve ser sempre estimulado (BERTOLA, 2004 apud DE MORAES, 2010). 

 

3.2.2 A evolução dos métodos de design 
 

A maioria dos métodos de design emergiram no período pós-guerra, entre as 

décadas de 50 e 60, já a discussão a respeito é tão antiga quando atual. Logo no 

início, ainda no surgimento dos métodos em Design, já era notável a urgência por 

mudanças, visto que percebeu-se que os métodos tradicionais estavam ficando 

menos eficazes, sem conseguir resolver os problemas da época, já que quase sempre 

esses métodos contavam com o repertório próprio do designer que desenvolvia o 

projeto em questão (ALÃO, 2015). 

Ainda na década de 50, outras áreas como a engenharia e a arquitetura 

demonstravam preocupações em renovar as ferramentas e técnicas utilizadas para 

melhorar o desempenho e qualidade dos processos utilizados no desenvolvimento de 

produtos, bem como os produtos resultantes (SOBRAL et al., 2015). E, assim, 

começaram também as iniciativas por flexibilização e melhor compreensão do uso dos 

métodos. Em meados dos anos 60, iniciou-se uma preocupação acerca da urgência 

em conseguir comunicar, transmitir, entender e replicar os métodos, exatamente o 

mesmo que se discute ainda hoje. (VASCONCELOS et al., 2012). 

As iniciativas para o desenvolvimento de métodos em design podem ser 

consideradas em ordem cronológica pela seguinte organização:  
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Quadro 12: Cronologia de autores que propuseram métodos 
Fonte: Baseado em NEVES et al., 2017 

 
Diversas organizações visuais de métodos foram catalogadas a fim de facilitar 

a compreensão das propostas organizacionais por esses e outros autores da área do 

design, elas encontram-se no Anexo 02. Além da organização da estrutura dos 

métodos, é possível analisar suas nomenclaturas e dinâmicas, características que 

também são observadas e tratadas ao longo do presente trabalho. Vale ressaltar que 

muitas outras propostas visuais e organizacionais estão disponíveis e são publicadas 

constantemente na área do design. O que se apresenta é um recorte com mais de 
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sessenta modelos a fim de possibilitar análises e constatações a respeito de métodos 

em design. 

Como é possível perceber, o design tem caráter multidisciplinar desde o seu 

surgimento, necessitando de conhecimentos das mais diversas áreas no 

desenvolvimento de projetos. Porém, na década de 60 que de fato essa característica 

ficou clara e passou-se a aceitar problemas e mesclar ñconhecimentos para impactar 

positivamente na elabora­«o de projetos realistas com o seu tempoò (NEVES et al., 

2017 p.11). Essa vertente multidisciplinar faz com que os diversos métodos de design 

existentes possuam origens diferentes, de acordo com a área de conhecimento que 

se interseccionam. Por isso, existe uma vasta gama de métodos em design, 

(PAZMINNO, 2015) dos mais variados direcionamentos e interesses.  

Dessa forma, todo projeto de design precisa contar não só com o auxílio de 

conhecimentos de outras áreas, mas também, muitas vezes, com os profissionais 

desses outros saberes. Pode-se dizer que a maior parte dos projetos de design são 

atividades de criatividade que necessitam de duas ou mais pessoas, ou seja, 

conforme Sanders e Srappers (2008), são projetos de cocriação. Porém, não é porque 

diz-se que é uma atividade criativa que a cocriação aconteça apenas na fase criativa, 

ela na verdade ocorre em todo o processo de projeto. Afinal, as diferentes formações 

das pessoas que compõem a equipe de desenvolvimento incluem conhecimentos 

empíricos e científicos próprios, além de servirem de guia e inspiração externa à toda 

equipe (apud ARIDE E COUTO, 2018). 

Os modelos bem estruturados e organizados de método de design passaram 

por ajustes e profundas reflexões a fim de proporcionar ao âmbito acadêmico e 

profissional uma melhor compreensão do processo criativo e resolução de problemas 

projetuais. Os modelos tradicionais normalmente são divididos em etapas e 

ferramentas por meio de uma estrutura lógica (VASCONCELOS et al., 2012). A 

tendência em métodos é exatamente o oposto disso, não se trabalha mais com 

propostas herméticas e rígidas, que não permitem que o designer escolha o caminho 

que será seguido para o desenvolvimento do projeto. Justamente as metodologias 

contemporâneas propõem estruturas flexíveis, com possibilidades de feedbacks 

constantes e que possibilitam a transformação ao longo do projeto, inclusive essas 

estão validadas cientificamente na área do design (BENTZ E FRANZATO, 2016). 

Pode-se dizer, inclusive, que os métodos duros são os antigos e os métodos criativos 
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ï que permitem flexibilidade por parte do designer ï são os modernos (RESENDE e 

SILVA, 2016). 

Essas mudanças justamente caracterizam a evolução que aconteceu com os 

m®todos de design ñperdendo então as antigas metodologias o seu caráter mais 

descritivo, matemático e sem tantos retornos (pouco flexíveis), surgindo então 

metodologias mais maleáveis e de esquemas prescritivos, mais bem adaptados aos 

problemas atuais, possibilitando vários retornos e apresentando fases mais 

detalhadas com técnicas diversas e multidisciplinares aplicadas ao processoò 

(VASCONCELOS et al., 2010 p.14.). Dentro desse contexto, fez-se necessário e 

foram desenvolvidas novas propostas de ferramentas criativas, já que os modelos não 

atendiam às necessidades sem o apoio de outras ferramentas. Sendo assim, nessa 

reflexão, questiona-se a possibilidade de apoiar também outras etapas do método, 

como no caso a problematização, já que a modernização dos métodos parece ter 

acontecido com foco em algumas etapas de maior interesse criativo apenas (DE 

MORAES, 2010). 

 

3.2.3 Tipos e etapas dos métodos 
 

 Diversos autores propõem organizações visuais estruturadas visando facilitar 

a compreensão do processo de desenvolvimento de projetos (LESSA, 2013). 

Conhecer essas organizações visuais é relevante para os designers, pois elas servem 

como direcionamentos na busca por soluções às oportunidades projetuais (PERRY, 

2016). Quanto mais possibilidades o designer conhece, melhor será sua atuação, 

afinal ño conhecimento d§ ao designer autonomia de a­«o e flexibilidadeò (THALER et 

al., 2016 p.7), e é necessário conhecer as propostas de métodos existentes. Porém, 

o objetivo não é decorar e replicar, mas compreender os mesmos para saber como 

aplicá-los e desenvolver na prática projetual.  

Alguns modelos de esquemas representativos de métodos de projeto em 

design estão compilados na Figura 5.  
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Figura 5: Exemplos de métodos de projeto em design 

Fonte: Elaborado pelos autores
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O compilado apresentado na Figura 5 apenas pretende ilustrar e mostrar de 

forma visual o estudo feito a respeito da organização proposta por alguns autores, 

sendo que no Anexo 02 é possível verificar com clareza cada método proposto, bem 

como os demais métodos pesquisados, visto a necessidade de visualização 

específica de cada modelo apresentado. É possível ter noção das diferentes 

possibilidades de organização metodológica para projetos de design por meio do 

extrato apresentado de formatos existentes e suas configurações lógicas através da 

visualização dessas miniaturas expostas. 

De acordo com Neves (2017), que apresenta inúmeras investigações a respeito 

dos métodos de projeto, ainda na primeira década foram criados métodos, bem como 

seus aprofundamentos e relatos. O autor afirma também que esses contributos 

promoveram a cientifização do design bem como respeito pela área e formalização 

desse tipo de projeto. Questões ainda discutíveis, afinal na visão de diversos outros 

autores o design não é e nem deve ser visto como ciência, de forma rígida e inflexível, 

ou com delimitações específicas, já que o design é multidisciplinar. 

O designer não age sozinho, não é único responsável pelo desenvolvimento 

dos projetos ou pela definição do processo a ser realizado para esse fim. A atividade 

pode ser feita como o design-rede prop»e que o design se efetive ñpela solidez das 

mediações promovidas em sua redeò (MEYER, 2011 p.9). Dessa forma, o design deve 

ser entendido exatamente como os fios que constroem as tramas das redes, afinal 

ainda segundo o autor ñum artefato ® t«o bem sucedido e t«o est§vel, quanto maior 

for o n¼mero de aliadosò (ibidem, p.9). Diante disso, é possível perceber a precisa 

abertura que caracteriza o design como uma área interdisciplinar (COUTO, 2006). 

A evolução contínua, que ocorre nos mais diversos setores, faz com que da 

mesma forma, os problemas sociais que surgem não sejam passíveis de solução por 

uma única área de conhecimento, mas que seja preciso diversos profissionais com 

backgrounds variados e capacidades múltiplas trabalhando em busca de soluções 

interdisciplinares (ARIDE e COUTO, 2018).  

Esse é um dos motivos pelos quais não se aplica o uso engessado dos métodos 

no design, a mudança é contínua nas próprias oportunidades de projeto. E se o 

formato de resolução de problemas for sempre fixo, sistemático e rígido, o profissional 

sente-se seguro e, consequentemente, confiante de que aquilo deixa de ser opinião e 

passa a fazer parte do conhecimento exato da área (PERRY, 2016), sem considerar 

que da mesma forma que os problemas mudam e evoluem, e a maneira de resolvê-
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los também precisa seguir essa lógica e adaptar-se a esse novo contexto e demandas. 

Afinal, não há fórmula para resolver problemas de design, nem uma verdade absoluta 

na forma de decidir como ir do problema à solução (HUGO e RIBEIRO, 2016). Alguns 

autores, por outro lado, afirmam que o método projetual no design é um grande aliado 

ao ñexerc²cio do pensamento l·gico e sistem§tico aplicado do projetoò (ALVARES, 

2004 p. 96).  

             Analisando as ideias propostas, considera-se, então, que o uso de métodos, 

mais voltados à lógica e sistemática visualização do processo de projetos em design 

pode ser muito útil para o seu ensino. Porém, desde que isso seja feito deixando claro 

que os modelos aplicados na academia são propostas que devem ser trabalhadas 

com flexibilidade e modularidade entre elas, a fim de que a compreensão e noção dos 

motivos pelos quais os métodos existem sejam o objetivo do seu uso em sala de aula, 

fomentando seu raciocínio nas decisões quando profissionais.  

Métodos bem estruturados facilitam o entendimento do processo de projeto, 

o incentivo ao uso desses métodos de maneira que os mesmos sejam combinados 

entre si fornecem repertório e compreensão da necessidade de versatilidade que os 

problemas contemporâneos exigem da forma de desenvolver projetos atualmente e, 

assim, o estudante compreende e testa as possibilidades para que possa ir para o 

mercado de trabalho com mais segurança em suas decisões de escolha do seu 

próprio método diante de cada projeto.  

            Um dos pioneiros na área de estudo de métodos no design, Christopher 

Alexander, desenvolveu algumas premissas pertinentes que demonstram motivos 

pelos quais ele considera positivo o uso do método no processo de projeto em design 

conforme Figura 6 (ALVARES, 2004). 
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Figura 6: Pontos positivos no uso de métodos em projetos de design 

Fonte: Baseado em ALVARES, 2004 

 

Diante dos argumentos e da lógica de que métodos mais estruturados auxiliam 

e facilitam o processo de aprendizagem dos futuros designers, estende-se o 

pensamento ao fato de que os métodos rígidos transmitem maior confiança e que o 

objetivo de saber a respeito dos métodos de projeto é justamente esse, tornar o 

profissional mais confiante diante de seus projetos (PERRY, 2016; WEBBER E 

COUTO, 2014). Com o passar dos anos, surgiu a necessidade de compreender 

melhor as semelhanças e diferenças existentes entre os modelos de métodos 

propostos e consolidados para fins de análise e busca por verificação de padrões 

presentes. Vasconcelos et al. (2010) apresentam três classificações propostas por 

autores da área do design, elas são apresentadas nas Figuras 7, 8 e 9. 

A proposta de classificação de Vasconcelos et al. (2010) é apresentada por ser 

a que considera as abordagens percebidas nos modelos do compilado de sessenta 

métodos utilizados para análise, conforme apresentado na Figura 5. Portanto, 

considera-se relevante explicar o formato de classificação adotado e atentar à 

cronologia constante nessa proposta, visto que Bonsiepe classifica o método em 

quatro categorias em 1984, Bomfim divide as possibilidades em oito grupos em 1995 

1. As dificuldades que 
surgem em torno de um 
projeto podem se tornar 

demasiadamente complexas 
para serem resolvidas de 
forma puramente intuitiva; 

3. Os tipos de 
problemas projetuais 
variam em ritmo cada 

vez maior, tornando-se 
raro poder exigir 

experiências verificáveis 
em tempo hábil.

2. A quantidade de 
informações 

necessárias para a 
solução de problemas 
projetuais é tão veloz 
para o designer seria 

impossível não somente 
coletá-las, como 

também utilizá-las; 
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e Ximenes e Neves indicam quatro conjuntos de organização para métodos em 2008. 

Inicia-se com Bonsiepe, de acordo com a Figura 7. 

 

 
Figura 7: Classificações de métodos de design 

Fonte: Baseado em VASCONCELOS et al., 2010 
 

 

Bonsiepe (1984) classifica os métodos pela forma como os mesmos se 

desdobram ao longo do processo de projeto, considerando que sua apresentação 

demonstra rigidez em seguir etapas de forma ordenada e sistematizada de acordo 

com cada modelo. Observa-se que apenas uma organização considera a 

possibilidade de voltar a etapas anteriores, realizar feedbacks. No desenvolvimento 

do projeto, as demais seguem etapas sem retorno de acordo com as numerações. 

Já a classificação de Bomfim (1995), na Figura 8, mostra possibilidades 

pensadas de diversas maneiras, com diferentes formas de feedback e retorno entre 

etapas e considera até a realização de projetos sem planejamento ou organização 

metodológica pré-definida. Bomfim introduz um olhar na catalogação dos métodos já 

com uma notável evolução na maneira de pensar suas estruturas se comparado com 

Bonsiepe (1984). 
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Figura 8: Classificações de métodos de design 

Fonte: Baseado em VASCONCELOS et al., 2010 
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Por fim, Ximenes e Neves (2008) categorizam os métodos sem exemplificar de 

forma visual suas possíveis organizações, mas apresentando a lógica de abordagem 

para quatro agrupamentos distintos, deixando que cada designer reflita a maneira 

como conduz seus projetos para responder como o método utilizado se enquadra em 

cada categoria, podendo ser de acordo com uma delas ou com a combinação de duas 

ou mais, conforme a Figura 9. 

 

 

Figura 9: Classificações de métodos de design 
Fonte: Baseado em VASCONCELOS et al., 2010 

 

Ainda, os m®todos tamb®m podem ser classificados pela sua ñatitude 

metodol·gica ou tipologia da metodologiaò (VASCONCELOS et al., 2010), ou seja, 

pela forma como o método é apresentado, conforme a Figura 10. 

 

 
Figura 10: Classificação de método pela atitude metodológica 

Fonte: Baseado em VASCONCELOS et al., 2010 

ATITUDE DESCRITIVA

quando a metodologia 
apenas descreve um processo 
que já era anteriormente 
feito.

ATITUDE PRESCRITIVA

quando a metodologia 
funciona de maneira 
άƴƻǊƳŀǘƛǾŀέΣ ǇǊŜǎŎǊŜǾŜƴŘƻ 
métodos e passos os quais 
devem ser seguidos para 
alcançar o desenvolvimento 
do produto.
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       Em quase todos dos métodos propostos, pode-se perceber uma constante na 

sequência lógica sugerida como fases do processo de projeto no design, o qual é 

ñcomplexo, din©mico e multidisciplinarò e, apesar de todas as discussões a respeito 

de seu formato, uso e classificações, segue sendo o apoio constantemente utilizado 

no ensino de projeto, bem como na prática profissional, com sua sequência de etapas 

e ferramentas (PAZMINO, 2015, p.19). O método precisa ser entendido como uma 

forma flexível e dinâmica de resolver problemas, que se atualiza diante de cada projeto 

(COELHO, 2014). Dessa forma, é necessário organizar um escopo projetual para 

cada nova oportunidade de busca por soluções, e há um consenso de que algumas 

coisas precisam ser realizadas antes de outras, a fim de visualizar as alternativas e 

caminhos possíveis que o designer pode ter no desenrolar do projeto (DE MORAES, 

2010). Esse consenso pode ser observado no Anexo 02, e, também por meio das 

citações que apresentam etapas de métodos conforme a Figura 11. 

Fonte: Desenvolvido pela autora com base nos autores citados 
 

 

O método envolve instrumentos de 

planejamento, coleta, análise e síntese 

(PAZMINO, 2015) 

Pesquisa, geração de alternativa, consolidação 

e detalhamento [...] estes passos estão 

presentes em todos os métodos que conheçoέ 

(PERRY, 2016) 

Ao considerar-se o desenvolvimento de um 

projeto [...] em etapas tem-se: 

problematização, levantamento e análise de 

dados, pesquisa de referências teóricas, 

síntese, configuração do sistema e 

conceituação do projeto, desenvolvimento 

projetual, detalhamento dos subsistemas e 

componentes, especificação, validação, 

prototipagem e otimização (DE MORAES, 

2008) 

O processo de projeto mantém uma 

sequência básica onde se encontram as fases 

de Planejamento, Análise, Síntese e 

Criatividade, havendo um consenso entre os 

autores sobre esta sequência (PAZMINO, 

2015) 

[...] trabalho sistemático de identificação de 

problemas projetuais, criatividade, definição 

de objetivos, coleta e análise de dados, 

geração avaliação e decidão de opções. 

Configuração de solução e comunicação de 

resultados[...] (ABRAMOVITZ e MONTEIRO, 

2005) 

[...] etapas de um projeto, da formulação e 

definição do problema, passando pela 

concepção do produto, pelo seu 

desenvolvimento, sua fabricação, até a sua 

utilização diretamente pelos usuários 

(FONTOURA, 2001) 

Figura 11: Etapas dos métodos 



76 
 

A divisão do método em fases ou etapas faz com que o designer busque a 

solução de maneira lógica e, também, demonstra o progresso ao longo do projeto. As 

nomenclaturas de cada fase diferem, mas genericamente apresentam o mesmo 

objetivo e sua ordem também não apresenta alterações de autor para autor. 

Inicialmente, sempre é proposto um momento de pesquisa e reflexão, na busca pela 

compreensão da oportunidade projetual; posteriormente é realizada a etapa criativa, 

onde as informações coletadas são utilizadas juntamente com estratégias que 

auxiliam a criatividade, seleção e avaliação de resultados; e, por fim, o detalhamento 

do projeto, onde são especificadas decisões, pormenores, testes e entrega para 

produção. Essa é a divisão mínima observada em um projeto de design, que pode ser 

mais detalhadamente dividida e organizada em diversas etapas.  

           Da mesma maneira que se estabelece essa realidade onde a compreensão 

dos métodos é feita por uma lógica baseada em etapas, existe uma corrente no design 

que afirma que o projeto deve ser realizado impreterivelmente com apoio nesse guia 

estruturado conhecido como método (CIPINIUK et al., 2016). O guia, entretanto, não 

é uma receita a ser seguida tal e qual como é apresentada ou exemplificada. Por isso, 

mesmo que o método seja de fato uma sequência de procedimentos a ser realizada 

visando alcançar a melhor solução para o problema identificado, é preciso repensar a 

ideia de copiá-lo sem reflexão responsável durante um projeto.  

Afinal, receitas só funcionam no contexto específico em que foram formatadas 

para serem utilizadas, e no design, o método pode precisar de adaptações diante da 

situação problema a fim de evitar falhas e mostrar o melhor caminho para superar 

imprevistos que podem vir a surgir em meio ao processo. O designer deve ter a 

capacidade de utilizar as ferramentas propostas nos métodos de forma criativa para 

desenvolver os projetos de maneira inovadora e assim cumprir seus objetivos, afinal 

ño fato de haver regras n«o inibe a criatividadeò (FACCA, 2011 apud RESENDE e 

SILVA, 2016 p.1400). 

Diante de tantas tentativas de tornar o design e o método de projeto mais 

científico, não se percebem estudos que comprovem mediante experimentos a 

verdadeira relevância do uso e diferenças que o método faz nos projetos de design. 

Há muito, afirma-se que os métodos amparam o processo de projeto e fornecem apoio 

ao designer em sua atividade, mas é sabido também que a aceitação final depende 

do cliente e, sendo assim, o uso do método não assegura êxito ao resultado 

(VASCONCELOS et al., 2012). No ensino, o uso do método projetual serve como 
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plano que subsidia a compreensão da atividade do designer. Porém, o estudante de 

design deve aprender também que utilizar os métodos de modo automático é 

irresponsabilidade para com sua profissão, visto que é indispensável que todo esse 

conhecimento adquirido sirva para reflexão e decisão acerca de como desenvolverá 

seus projetos. Ou seja, antes de decidir o agir no projeto, precisa criar estratégias para 

o pensar do projeto (CIPINIUK et al., 2016). A definição de etapas a serem seguidas 

deve ser foco de pensamento estratégico do designer ao início de cada projeto, a 

partir da análise das necessidades percebidas no contexto da oportunidade, onde o 

método será consolidado antes de ser posto em prática. 

Considera-se que a reflexão antes da ação é essencial ao ato de projetar, 

portanto, planejar um método a ser usado para cada projeto é necessário. O método 

é utilizado como um guia, mas não como receita de bolo. Sendo definido diante da 

demanda, situação e contexto específico de projeto demonstra a consciência do 

profissional e responsabilidade ao planejar antes de executar no design. O pensar 

projetual é tão relevante que pode ser explicado ao cliente final a fim de esclarecer a 

forma como a prática acontece no projeto, e também reforçar as decisões tomadas 

pelo profissional ao longo do desenvolvimento da solução.  

Toda essa liberdade que os projetos contemporâneos exigem não deixa 

premissas de métodos mais antigos de lado. Isto é, toda invenção que possa surgir 

no processo de projeto deve ser testada e validada antes de comercializada, a 

liberdade de decidir o caminho não exime o designer da verificação da qualidade e 

usabilidade dos resultados gerados. (ALESSI E ALESSI, 2016; RICCETTI et al, 2016). 

Muitas outras áreas também têm como atividade central o projeto, como é o 

caso da arquitetura, porém não há tentativa de definições de fórmulas específicas ou 

pré-definidas que devam ser utilizadas em todos os projetos arquitetônicos. Da 

mesma forma, o designer deve perceber seu papel de projetista, aplicando seu 

conhecimento empírico, prévio de projeto e entendimento da oportunidade recebida, 

a fim de buscar a melhor solução, que pode ser mais de uma dentro do contexto 

projetado. O design não é um processo de projeto intuitivo, apesar de ter uma etapa 

de criatividade que muitas vezes faz com que o processo como um todo não seja 

levado a sério, mas é um processo reflexivo, baseado em conhecimento prévio e de 

atividade multidisciplinar (HUGO E RIBEIRO, 2016). Sendo o método um caminho 

flexível a se percorrer para desenvolver um projeto, suas etapas funcionam como uma 
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espécie de conversa entre as partes que podem vir a acontecer durante o projeto à 

medida que de fato vão acontecendo.  

Uma grande discussão circunda a forma de se utilizar os métodos, bem como 

a ordem lógica de suas etapas, porém vale ressaltar que o designer tem livre arbítrio 

para decidir sua própria maneira de projetar e, assim, o que é debatido não é o fato 

de usar um método já pronto para o desenvolvimento de algum projeto, mas tornar 

isso um arquétipo de todos os seus projetos sem reflexão acerca do que cada 

oportunidade projetual necessita (COELHO, 2014). Esse tipo de atitude quando 

ensinada em sala de aula cria grandes problemas ao futuro do design, pois reprime 

uma das principais características do designer, a de refletir frente às situações que 

podem ser melhoradas na sociedade. Assim, o estudante de design não pode ser 

levado a repetir sempre as mesmas ações em busca de resultados de projeto, mas 

deve ser incentivado a conhecer quantos métodos for possível durante sua vida 

acadêmica, sendo conduzido ao desenvolvimento variado de projetos tanto em 

processo quanto em contexto. 

 Contudo, outra questão que precisa ser considerada e frisada no ensino em 

design ® que ñn«o existe um suporte metodol·gico infal²velò (DE MORAES, 2010, p. 

20), da mesma maneira que não existe apenas uma possível solução para cada 

projeto de design. Atividades de sala de aula que demonstrem tais situações tendem 

a formar designers mais conscientes, fazendo-os ver também que cada método 

proposto apresenta suas características próprias e denominação de etapas e 

dinâmicas de ação (PAZMINO, 2015), mas que a diferença se dá na forma como o 

designer assume o controle do projeto. Afinal, até mesmo designers diante do mesmo 

problema projetual e com a demanda de utilização do mesmo método entregarão 

resultados diversos, sendo que todos eles podem ser resposta exitosa à oportunidade 

trabalhada. 

Sendo o projeto a busca pela solução de um problema inicial, pode-se 

considerar o começo dos projetos com a necessidade de definir o problema (problem 

finding) e basear todo o projeto com foco no problema, seguindo para a instância de 

conhecer o problema (problem setting) até iniciar o que de fato resolve o problema 

proposto (problem solving) (DE MORAES, 2010).  Para alguns autores, o foco dessa 

lógica deve estar na compreensão do problema (problem finding) no sentido de 

encontrar ñdireções para onde as inovações podem ser orientadasò, sempre 

considerando a complexidade do contexto atual. Definir o problema e conhecer o 
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problema são etapas intrínsecas e fundamentais na busca pela solução do mesmo 

(PEREIRA E SCALETSKY, 2008 p. 27). 

 

3.2.4 Ensino do método 
 

Como já mencionado em diversos cursos, é necessário o ensino de método 

para projeto, ou seja, ensinar projeto através da exploração de métodos de 

desenvolvimento projetual, mas no design ele possui papel medular tanto no ensino 

quanto na atividade profissional. Isso se deve às demandas próprias da §rea ñem 

função e de peculiaridades da profiss«o, que exige conhecimentos s·lidos de projetoò 

(COELHO, 2008, p. 255). Por isso, se analisadas as propostas educacionais de 

design, todos os cursos apresentarão o ensino do método por meio de disciplinas de 

projetos. A possibilidade de ensinar e aprender métodos de design se deve ao fato de 

que é possível repetir e comunicar as estratégias metodológicas, já que isso auxilia a 

compreensão da prática de design. Sendo assim, o momento de treinar e conhecer 

os métodos é durante a vida acadêmica, para, posteriormente, saber decidir como 

aplicar e em quais situações cada modelo se enquadra melhor (PAZMINO, 2015). 

O momento em que o método pode ser utilizado como apoio e, também, forma 

de dar segurança ao design é durante a aprendizagem, em que ele se apresenta como 

ñum recurso de redu­«o de risco no processoò (COELHO, 2014). Isso ocorre porque 

durante a graduação, o estudante ainda não tem conhecimento prévio a respeito da 

área para tomar decisões, sendo assim, aprende a baseá-las no uso de métodos mais 

sistemáticos em aula, até que desenvolva habilidades e conhecimentos básicos 

necessários para tomadas de decisão em projetos.  

O ambiente acadêmico é um lugar que propicia a experimentação e provoca a 

reflexão a todo instante, a fim de que o futuro profissional adquira autonomia para 

trabalhar com métodos de projeto em design (ALMEIDA E ALMEIDA, 2016). Apesar 

de a Universidade ser considerada o local das ciências e a busca por adequação 

acontecer em todas as áreas (PERRY, 2016), o design utiliza esse espaço como 

terreno fértil para práticas e experimentos, sem receio de erros ou julgamentos, visto 

que, para a criação, é necessário arriscar nos projetos que cada vez mais exigem 

conhecimentos atualizados e inovação em estratégias. 

À medida em que as mudanças produtivas e novas tecnologias se transformam 

no cenário atual, a atividade do designer se amplia, tornando-se mais abrangente e 
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dinâmica. No design nada é estático, os problemas mudam constantemente, os 

métodos precisam ser repensados a cada projeto, as ferramentas são adaptadas para 

seu melhor funcionamento e, dessa forma, o ensino não pode ser improgressivo. O 

uso de tecnologias serve de ferramenta ao designer em seu trabalho, o que uma vez 

orientava a atuação no design, hoje, serve de auxílio na atividade, para facilitar o 

desenvolvimento dos projetos (RICETTI et al., 2016).  

Assim, toda evolução no cenário que envolve o design faz com que ele esteja 

sempre mudando. Seus princípios e objetivos permanecem, mas a forma de fazer 

design atualiza-se a cada novo projeto. As mutações na prática do design fazem com 

que o pensamento e raciocínio do profissional tenha que estar em upgrade 

ininterrupto, o que não combina com processos engessados já utilizados na área. A 

maior parte dos projetos da §rea exigem ñconhecimentos e compet°ncias t®cnicas 

muito consider§veis, bem como imagina­«o visual e capacidade de concep­«oò 

visando impactar positivamente a sociedade com seus resultados, porém, ñerros 

podem causar s®rios inconvenientes, podem ser caros e at® mesmo perigososò 

(LAWSON, 2006).  

Por isso, mesmo com características que envolvem inovação, criatividade e 

progresso o design ainda é reconhecido como um campo relativamente novo nas 

áreas do conhecimento, já que se formou da combinação de outras esferas do saber, 

® uma atividade ñinterdisciplinar tecnol·gicaò. Então, a seriedade e comprometimento 

no estudo e compreensão de suas bases se faz necessária para que seus métodos e 

teorias, mesmo que sempre atualizáveis, consolidem cada vez mais seu espaço 

(COUTO, 2006). 

Desde as primeiras escolas de design, sempre se percebeu na área um ensino 

separado da pesquisa, com exalta­«o ao ófazerô, em que a prática sobressai à 

pesquisa no ensino do projeto de design. Isso se mantém em muitas linguagens de 

cursos em design, nos quais a relevância é direcionada apenas à prática. Nomeada 

de ópseudo-ativismoô, a ação sem análise teórica ainda se encontra difundida em 

algumas escolas de design, o que fomenta a não necessidade de entendimento de 

contexto e oportunidade para o projeto, apenas a atividade prática e criativa, quando, 

na verdade, essa só deveria ser posta em prática tendo por base todas as informações 

provenientes da anterior.  

Essa postura influencia os estudantes a não perceberem a importância da fase 

de compreensão dos projetos, visto que pressupõe etapa de pesquisa, como se só a 
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criatividade no design resolvesse os problemas de projeto, assemelhando-se a 

atividades que não exigem reflexão antes da ação (FREITAS, 2006). Dentre tantas 

habilidades exigidas a um profissional do design para o desempenho de suas 

atividades, as competências relacionadas à metodologia de projeto são condição 

básica para que um recém formado em design consiga firmar seu espaço na área 

(ABRAMOVITZ E MONTEIRO, 2005).  

O formato de ensino de métodos em design é a prática de Aprendizagem 

Baseada em Problemas (PBL ï Project Based Learning), em que problemas reais são 

apresentados aos estudantes, e eles devem buscar soluções, além de aplicar o 

método de projeto e desempenharem outras competências como trabalho em equipe 

e colaborativa. Dessa forma, torna-se possível responder aos diversos e 

multifacetados ñdesafios societais (McGibbon & Van belle, 2015; Vilaça, 2014) e de 

empregabilidade (Musa, Mufti, Latiff & Amin, 2012. Schwering, 2015), bem como para 

desenvolver as compet°ncias para o s®culo XXI (Erg¿l & kargin, 2014)ò (VILA¢A E 

MALBOTE, 2014, p. 55 e 56). Os problemas de design normalmente são mal 

definidos, e a habilidade de resolvê-los por meio de estratégias e ferramentas é mais 

uma das tantas competências que o designer precisa ter no desempenho de suas 

atividades, cuja formação é constituída por um somatório de saberes e práticas 

provenientes de experiências e técnicas (MARTINS E WOLFF, 2015). 

A ser considerado a respeito do ensino do método, o pesquisador e professor 

de design Sydney Fernandes Freitas realizou coleta de dados relevante em seu 

doutorado em 1999, e as informações mantêm-se como alerta. A solicitação era para 

que professores citassem palavras que auxiliassem na definição de um conceito de 

design, dentre as palavras mais citadas estavam criatividade em primeiro lugar, 

metodologia e projeto empatados como segundo termo mais citados. Assim, coincide 

inclusive a forma de trabalho percebida como preferência pelos estudantes ï 

desenvolver a criatividade antes de tudo ï ou apenas ela, com a primeira palavra 

relatada pelo grupo de professores.  

De todos os participantes da coleta de dados, ficou claro que, no contexto, o 

que ® relevante na §rea ® a ñmetodologia de projetos, solu­«o de problemas e 

criatividadeò o que remeteria a uma melhor descri­«o hier§rquica do que o designer 

precisa desempenhar em seus projetos, em uma lógica estruturada de importância e 

suporte para desenvolvimento projetual. Abordando a questão de competências, as 

respostas ficaram acerca de citações que descrevem etapa de projetos de design 
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finalizando com observa­»es de que a ñconfigura­«o de solu­«o e comunica­«o de 

resultados são fundamentais para projetar com economia de tempo e maior segurança 

de decis»es projetuaisò (ABRAMOVITZ E MONTEIRO, 2005, p. 65). 

O ambiente da sala de aula no desenvolvimento de projetos de design 

possibilita o processo denominado por Schºn (2007) como ñreflex«o-na-a­«oò 

exemplificado na situação a qual os estudantes demonstram dificuldades diante de 

uma problemática projetual e pedem auxílio ao professor, o professor diante da 

explicação dos fatos narrados pelo estudante percebe os mesmos desafios, mas 

sugere diversas saídas as quais vão sendo analisadas nos assessoramentos do 

projeto. Os envolvidos estão criando possíveis soluções em conjunto durante o 

processo de projeto, porém, o professor percebe as adversidades da situação 

problema de forma diferente e com menor complexidade do que os estudantes por já 

possuir maior repertório projetual e intelectual devido às experiências anteriores que 

vivenciou.  

Sendo assim, demonstra maior facilidade em cogitar alternativas aos impasses 

do que o estudante que ainda não possui bagagem cultural, empírica e projetual 

demonstrando maior dificuldade para solucionar o problema proposto (GUIDALI E 

SCALETSKY, 2012). Esse tipo de situação é importante na formação do designer: a 

forma como o método de projeto, a prática projetual e as estratégias resolutivas são 

ensinadas e aplicadas durante sua formação são questões que definem o perfil do 

profissional que é formado. O seu desempenho no mercado de trabalho está atrelado 

à relevância que foi despendida durante sua graduação no ensino de projetos 

(ABRAMOVITZ E MONTEIRO, 2005).  

O ensino dos métodos no design ganha mais relevância com o passar dos anos 

por ser considerado terreno fértil para discussões acerca de estratégias de pesquisa 

e desenvolvimento em design no intuito de constituir escopo formal a maneira como 

os problemas são solucionados e os produtos desenvolvidos (VASCONCELOS et al., 

2012). É improvável que esse escopo se delineie de forma definida e seja formalizado 

como meio de projeto para toda área, já que a criatividade, inovação e tecnologia 

afetam diretamente não apenas as soluções de design, mas estão presentes também 

nas novas problemáticas do design, cada vez mais interdisciplinares e complexas.  

Inclusive, cogita-se que não haveria design sem a complexidade, visto que é 

ñuma atividade profissional que dentre as atribuições, trabalha, estuda, pesquisa a 

cria­«o, produ­«o de bens materiais ou imateriais que visam ¨ inova­«oò (POSSATTI 
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et al., 2015 p.10).  A questão a respeito da complexidade no método de projeto em 

design não se refere somente a quão complicado pode ser o problema, mas a quantos 

componentes esse problema pode acarretar, de forma que possa envolver diversas 

áreas e variados elementos necessários à sua compreensão (VAN DER LINDEN; 

LACERDA, 2012 apud POSSATTI et al., 2015). 

Uma característica comum ao processo de ensino em design em diversos 

países é o ambiente fornecido para o estudante, normalmente um espaço com forte 

apelo conceitual, que propicia o desenvolvimento dos projetos em meio à 

características estimulantes. É a maneira pela qual a Universidade simula o ambiente 

com ludicidade, e também tenta demarcar atributos que auxiliam o designer em sua 

atividade prática. A demanda por resolução de problemas nesse ambiente é a 

tentativa de relação entre academia e mercado de trabalho com oportunidades reais.  

Porém, o que acontece sem esse estímulo é percebido com maior frequência 

nesse tipo de ambiente; a busca pela solução com foco apenas no resultado faz com 

que os estudantes deem atenção direta à etapa de desenho, geração de alternativas, 

testes e modelagens, sem importância para o estudo e análise da problemática a ser 

trabalhada. Por mais que, aos estudantes, pareça estranho desenvolver projetos de 

design com pesquisa, leitura, compreensão e interpretação de dados, o fazer design, 

na verdade, significa que essa etapa reflexivo-teórica é essencial à etapa criativa e 

prática do processo. Os resultados projetuais que não atendem às demandas 

passadas; muitas vezes são reflexos de projetos que não tiveram etapa de 

problematização bem construída e realizada.  

O ambiente criado nas Universidades para que o design flua com toda sua 

flexibilidade e dinamismo, visando replicar ambientes profissionais que já apresentam 

esses atributos a fim de estimular a criatividade, inovação e liberdade projetual ainda 

deixa a desejar pelo fato de que mesmo com oportunidades reais de mercado. Por 

isso, não consegue simular os contratempos possíveis que podem ocorrer ao longo 

de um projeto, deixando o profissional preparado para um mercado de trabalho que 

não apresenta desafios na prática, ou seja, utópico (LAWSON, 2006). 

 

3.3 PROBLEMATIZAÇÃO  
 

Este subcapítulo trata A Problematização desde sua definição e conceitos, a 

fim de esclarecer do que se trata o termo no design. Apresenta, também, como é o 
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ensino da problematização, clarifica como funciona a problematização nos métodos 

de projeto e, por fim, relaciona a etapa de problematização com os resultados dos 

projetos de design, para mostrar o quanto é importante uma problematização bem 

desenvolvida nos projetos. 

 

3.3.1 O que é a problematização 
 

Levando em conta o que se pode encontrar como definições ou conceitos de 

problematização na literatura, apresenta-se a Figura 12, que conta com um recorte de 

abrangência maior do que o cenário do design em relação à questão. 

 

 
Figura 12: Problematização de forma geral ï tradução própria 

Fonte: baseado em Gkeredakisa and Constantinides, 2019 
  

  

Já no design, todos os projetos partem de uma demanda conhecida 

popularmente como problema de projeto. O design por si já é uma atividade complexa, 

não sequencial e aleatória, assim os problemas identificados apresentam delimitações 

imprecisas ñque n«o s«o facilmente definidas e que se caracterizam pela complexa 

interação dinâmica e feedback entre o projetista, os objetos do projeto e outros 
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participantes do projeto na sociedade que afetam e s«o afetados pelo projetoò 

(HUANG & ANDERSON, 2010, p. 1, tradução própria).  

Esse problema é repassado ao profissional por ter sido uma necessidade 

identificada em algum contexto específico, sendo assim, é necessário que a cada 

oportunidade de projeto o designer tenha que estudar e aprofundar seus 

conhecimentos a respeito da temática que circunda o problema projetual. Esse estudo 

compreende imersão na busca por propriedades acerca do contexto, para que seja 

possível desenvolver um projeto que cumpra com as necessidades identificadas pelo 

solicitante do projeto, a fim de entregar uma solução assertiva diante da demanda. Em 

geral, os problemas de design são complexos ï Wicked Problems ï, além de únicos, 

dependentes de seus contextos específicos e mal descritos ou mal delimitados 

quando são formulados para que a solicitação de projeto seja entregue ao designer 

(BROADBENT, 2003 apud SOBRAL, AZEVEDO E GUIMARÃES, 2014).  

Essa compreensão do contexto e do próprio problema de projeto refere-se à 

etapa inicial do processo de design, a problematiza­«o. Essa etapa trata ñdo 

conhecimento que suscita a busca do novoò com objetivo da melhor compreens«o do 

problema que será tratado (SILVA et al, 2007 apud MACHADO et al., 2016). Pazmino 

(2015, p. 54) defende a necessidade da problematização em projetos ao afirmar que 

 

Problematizar é pôr em dúvida, dessa forma, a análise do problema deveria 
ser o ponto de partida do projeto onde são levantadas, analisadas e 
questionadas todas as informações relacionadas ao projeto, de forma a ter 
clareza quanto ao objeto que deverá ser desenvolvido. O problema é um 
termo estigmatizado no design, e representa uma dificuldade que o cliente 
tem e para a qual o designer deve encontrar uma solução. Questionar e 
analisar no início do projeto poderá esclarecer os próximos passos. 
 
 

             Dessa forma, o designer recebe uma situação em forma de problema que 

precisa ser analisada, compreendida e transformada em um problema bem definido e 

claro para que o projeto possa ser desenvolvido (LESSA, 2013). Os problemas de 

design exigem interpretações subjetivas, apresentam-se cheios de incertezas e 

obscuridades, assim ñs«o mal estruturados e desafiam uma an§lise diretaò, fazendo 

com que seja necess§ria uma ñintera­«o cont²nua entre problemas e solu­»esò 

(BANATHY, 1996 apud HUANG & ANDERSON, 2010. p 3, tradução própria). Por isso, 

a dificuldade nessas situações projetuais no design devem-se ao fato de que os 

problemas são cada vez mais complexos e desafiadores, além de transformarem-se 
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de forma rápida devido ao acelerado progresso que diversas áreas passam 

constantemente (PERRY, 2016).  

Como principal foco neste trabalho, a observação, análise e contribuição que 

se pretende entregar é justamente na etapa de problematização, e vai ao encontro da 

fala proposta por Vasconcelos et al. (2012 p.4) quando afirma que ño objeto a ser 

investigado trata dos m®todos de explora­«o do problemaò, bem como o objetivo da 

própria problematização nos projetos. A etapa auxilia o profissional a prever e lidar 

com possíveis situações ou elementos inesperados que podem surgir ao longo do 

processo de projeto (LEITE, 2008).  

 Os problemas de design muitas vezes são confusos por serem específicos 

acerca da temática e confusos em relação ao contexto por exemplo, exigindo ao 

mesmo tempo um raciocínio sistemático e criativo, ou preciso e fantasioso (LAWSON, 

2006), o que aumenta a complexidade percebida nos problemas de design, fazendo 

com que seja difícil não só solucionar os mesmos, mas também compreendê-los 

(POSSATTI et al., 2015). Outra observação acerca dos problemas da área é sua 

mutação durante o período do processo de projeto, que por serem mal definidos ou 

mal estruturados (Wicked problems), j§ que ña quest«o inicialmente lan­ada n«o ser§ 

a mesma questão quando obtiver algumas respostas, ou seja, cada nova solução 

levantará novos problemas não previstos, que exigir«o novas solu­»esò (SOBRAL et 

al., 2015, p. 31).  

Isso demonstra que o cenário de projeto influencia diretamente na definição do 

problema, bem como em sua compreensão, mas o progressivo aumento de 

complexidade dos contextos faz com que a etapa de problematização se torne cada 

vez mais trabalhosa, exigindo do designer maior envolvimento com as situações 

problemas em seus cotidianos. A necessidade de designers com uma visão ampla e 

abrangente para o mundo, as culturas e os processos de projeto analisando não 

apenas o resultado almejado diante da oportunidade projetual, mas a situação que 

envolve o mesmo (CELASCHI, 2010; POSSATTI et al., 2015; MORAES, 2010). 

Problematizar envolve o ato de refletir de forma crítica sobre um tema 

específico, o que representa que a pesquisa visa resultados sensatos e efetivos por 

meio de pensamento autônomo, tomada de consciência acerca da temática abordada 

e exploração do problema com definição de parâmetros (MIRANDA e SOARES, 2016; 

PERRY, 2016; MACHADO et al, 2016; ARIDE e COUTO, 2018). Problematizar pode 

ser entendido também como a compreensão a respeito do problema, ñelaborar a 
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s²ntese do assunto investigado atrav®s do mapeamento do estado da arteò, 

priorizando ñelementos significativos que podem ser foco de novos questionamentos, 

reflex»es e elabora­»es de novas hip·tesesò a fim de evitar que surpresas decorrentes 

destes tópicos não venham a prejudicar o desenvolvimento projetual ao longo do 

processo. Dessa forma, os problemas complexos vão tornando-se mais claros e 

definidos conforme as inseguranças e ambiguidades vão sendo dizimadas (OKADA, 

2014 p.27; MACHADO et al., 2016; POSSATTI et al., 2015).  

Em contrapartida aos problemas complexos (Wicked problems), a etapa de 

problematização seria mais descomplicada se os problemas controlados (Tamed 

problems) fossem os que predominam, já que esse tipo ® caracterizado como ñum 

problema estável, com alternativas nitidamente avaliadas em certas ou erradas, 

pertencentes a uma classe de problemas similares, com soluções também 

semelhantes, e cuja solu­«o ® identificada assim que alcan­adaò (RITCHEY, 2013 

apud SOBRAL et al., 2015, p. 34).  

Os problemas complexos, que são os mais trabalhados no design, tem 

propriedades opostas, visto que s«o circunst©ncias indefinidas ñpermeadas por 

questões éticas, políticas e profissionais envolvidas, sem problemas semelhantes 

para embasar as soluções, por sua vez, distintas das demandas já conhecidas, 

solu­»es amb²guas e n«o facilmente distinguidasò (RITCHEY, 2013 apud SOBRAL et 

al., 2015, p. 34). Dessa forma, para a solução dos problemas complexos cada vez 

mais presentes nos projetos de design, que aparecem repletos de requisitos variados 

a serem cumpridos, o designer tem que aplicar seus conhecimentos e tomar decisões 

prudentes na busca de apoio em demais áreas dos saberes adequáveis e passíveis 

de uso no design (NIEMEYER, 2006). 

 

3.3.2 Ensino da problematização 
 

A problematização é ensinada no design devido à necessidade de 

compreensão dos problemas de projeto, já que um processo de design sem base de 

pesquisa coesa não fundamenta as decisões que precisam ser tomadas ao longo da 

prática. O ensino dessa etapa de projeto deve ser baseado no pensamento intelectual 

coerente e organizado a respeito da execução do projeto (FREITAS, 2006). As 

oportunidades de design, cada vez mais complexas e desorganizadas, chegam em 

forma de desafio ao designer, que busca analisar, compreender e fragmentar de 
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maneira ordenada o problema recebido. Tudo isso com apoio de ferramentas de 

análise e técnicas de coleta de dados que auxiliam o designer a responder 

questionamentos referentes ao problema de projeto e ver o processo de diversas 

perspectivas para buscar soluções sem direcionamentos prévios e incertos 

(PAZMINO, 2015). 

Nas disciplinas de projeto, o método auxilia a compreensão de todo o processo 

de desenvolvimento projetual, e a problematização auxilia o designer na visualização 

da oportunidade a ser trabalhada. Sendo assim, os projetos são trabalhados em sala 

de aula por meio da Aprendizagem Baseada em Problemas, ñna qual os estudantes 

estabelecem problemáticas, escolhem procedimentos e aplicam seus conhecimentos 

para elaborar suas conclus»esò colocando em pr§tica suas compreens»es sobre 

projetos e método em design (OKADA, 2014, p. 25).  

Uma maneira bastante disseminada de trabalhar com o entendimento dos 

problemas complexos na área do design é segregar o problema em vários problemas 

menores e de acessível compreensão, advindos de seus elementos essenciais. A 

estratégia reduz a complexidade e possibilita a visualização de hipóteses por partes, 

bem como oportuniza que sejam repensados detalhadamente por uma abordagem 

criativa.  Essa forma de lidar com problemas é conhecida por Reducionismo 

Cartesiano e diversos autores do design propõem que o problema seja trabalhado 

dessa maneira nos projetos (MIHAI NAION, 2003; HESKER, 2008; MUNARI, 2008). 

É preciso que a educação em geral problematize o saber, o que significa 

ñcontextualizar os conhecimentos, colocá-los em perspectiva, para que os alunos 

possam apropriar-se deles e aplicá-los em outras situa­»esò (MESSA, 2010, p. 45). A 

compreensão do problema é essencial para o desenvolvimento dos projetos, e há 

direcionamentos que auxiliam a estruturação do problema, pois, ao contrário do que 

parece, essa atividade não é isenta de lógica para sua organização. Dorst (2004) 

apresenta três partes do problema 

 

(1) as necessidades, exigências e propósitos determinados e 
inalteráveis; (2) a parte sub-determinada, onde a ñinterpreta­«o do 
problema de projeto, a criação e a seleção de possíveis soluções 
adequadas só podem ser decididas durante o processo, com base nas 
propostas feitas pelo designerò; e (3) a parte indeterminada, onde o designer 
® consideravelmente ñlivre para projetar de acordo com seu próprio gosto, 
estilo e habilidadesò (apud GUILADLI e SCALETSKY, 2012 p.3) 
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Diante dessas premissas, percebe-se que o designer tem poder de decisão e 

que sua atuação determina o rumo que o projeto pode tomar devido às escolhas 

pessoais que podem influenciar o processo. Assim, aprender a problematizar exige 

que o designer compreenda a realidade e aprenda com as diferenças existentes e 

suas variações, a fim de superar a questão que envolve o problema de projeto por 

meio de uma nova forma de fazer, baseada em pensamento crítico e reflexivo 

(FREITAS, 2006). Para tanto, algumas habilidades são necessárias para a 

investiga­«o e entendimento de problemas como ñformular quest»es cient²ficas, 

selecionar informações relevantes e evidências, descrever explicações com base em 

evid°ncias, conectar conhecimentos nas explica­»esò e por fim, conseguir repassar 

as soluções definidas com base fundamentada e justificativas coerentes (OKADA, 

2014 p.19).  

É na pesquisa acerca do problema que os estudantes aprendem que os 

problemas têm consequências e sofrem influência de outros fatores, ou seja, são 

causados por outros elementos que precisam ser investigados da mesma forma. Só 

depois de pesquisar, analisar e interpretar todos os motivantes e resultantes do 

problema é que se poderia iniciar de fato a criação e proposição de possibilidades e 

hipóteses resolutivas acerca da problemática abordada (VILAÇA E MABOTE, 2014). 

Todas as conexões necessárias para tal atividade, além de baseadas em 

conhecimentos ferramentais e técnicos, também são provenientes de uma ampla 

formação intelectual, pensamento estratégico, visualização de possíveis cenários e 

posicionamento crítico diante dos mesmos, visão analítica e cultural apurada e noções 

de necessidades de adaptações ao mercado (RICETTI et al., 2016).  

A capacidade de estimular todas essas questões são realizadas por meio de 

atividades diversas realizadas em sala de aula na forma de tentativas de busca de 

soluções para problemas reais simulados. O que vai ao encontro da premissa de que 

ñ[...] a experimenta­«o pode ser uma estrat®gia eficiente para a cria­«o de problemas 

reais que permitam a contextualização e o estímulo de questionamentos de 

investiga­«oò (GON¢ALVES E MARQUES, 2006 apud MACHADO et al., 2016). 

O pensamento que é estimulado nessas situações e muito exigido no design é 

conhecido como crítico-criativo e ñrefere-se a capacidade  de avaliar, analisar e 

estabelecer conexões com critérios e rigor para decisão consciente, ação reflexiva e 

confronto ¨ mudan­asò (OECD, 2005 apud OKADA, 2014, p. 50). Além disso, essa 

forma de pensar ® ñcomplementada com conhecimentos, habilidades e atitudes de 
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imagina­«o, intui­«o, s²ntese e elabora­«o para emerg°ncia de novos conhecimentosò 

(JONASSEN, 2000 apud OKADA, 2014 p. 50).  

Isso resume habilidades intrínsecas do design, mas também da etapa de 

problematização desenvolvida no início dos métodos, a qual faz uso de todas as 

capacidades citadas na busca pelo desdobramento do problema visando proporcionar 

suporte ao restante de tomadas de decisões e fundamento para as atividades criativas 

a serem desenvolvidas no processo de concepção de uma solução para o problema.  

O processo de projeto em design é ensinado por meio de uma abordagem que mescla 

pensamento crítico e literacia científica, em que suas interrelações podem ser 

observadas nas seguintes atividades do projeto 

 

analisar como partes de um todo; identificar lacunas em conhecimento; 
categorizar, decodificar e esclarecer informações; analisar e avaliar as 
provas, argumentos, afirmações e crenças; identificar pontos de vista 
alternativos, reivindicações e contra-argumentos, verificar evidências, 
alternativas conjecturas e tirar conclusões, articular claramente os resultados 
da investigação (COLEARNERS21, 2014 apud OKADA 2014 p.50). 
 

Isso demonstra o quanto um projeto tem vertentes diversas e exige realizações 

de conexões complexas para seu coerente andamento e evolução. Projetos de design 

necessitam de seriedade e foco na busca por soluções coerentes dentro de contextos 

específicos e mutáveis, o que comprova que são diversos tipos de informações a 

serem trabalhados em prol da resposta mais adequada à oportunidade que está sendo 

trabalhada pelo designer, juntamente com os outros profissionais os quais ele apoia-

se para coletar dados e verificar hipóteses viáveis. 

Nesse cenário, alguns questionamentos se fazem necessários a respeito do 

desenvolvimento de projetos e sua complexidade, são eles: a) como receber e 

compreender os dados disponíveis em um contexto complexo e mutante?; b) como 

distinguir questões relevantes de outras desnecessárias em situações com 

informações em abundância?; c) como mensurar princípios não palpáveis e imateriais 

sem afetar sua função e forma? d) ñComo considerar os fatores subjetivos e os 

atributos secundários sem perder a ênfase nos fatores objetivos e nos atributos 

prim§rios?ò (DE MORAES, 2010, p. 20). Para responder essas perguntas, o uso de 

métodos tradicionais e briefings não é o suficiente, sendo necessário um novo olhar 

para o processo de projeto, visando construir um meio de responder não apenas à 

problemática do projeto, mas também às questões indagadas que perpassam o tema 

projetual abordado.  
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Um processo de design flexível e adaptável ao problema só é conhecido ao fim 

do projeto visto que as etapas, direcionamentos, ferramentas e definições são 

adaptadas à necessidade projetual e seu contexto, para atingir os objetivos 

específicos do projeto em questão, e pelo fato de que cada descoberta pode 

influenciar e direcionar as próximas ações a serem tomadas (RICCETTI et al., 2016). 

No ensino da problematização, uma característica importante que precisa ficar 

clara aos estudantes é fundamentada pela fala de Cardoso (2012, p. 23) quando 

afirma que ñno mundo complexo em que vivemos, as melhores solu­»es costumam 

vir do trabalho em equipes e em redesò corroborando com o constante incentivo de 

que os projetos devem ser desenvolvidos por grupos multidisciplinares. Os problemas 

complexos devem ser trabalhados em grupos multidisciplinares a fim de que visões 

de áreas diversas possam debater e refletir a respeito de possíveis soluções 

adequadas para o problema de projeto (SOBRAL et al., 2015).  

Dessa forma, também se faz necessário o ensino que vincule a teoria com a 

prática, permitindo que o estudante seja protagonista no processo de busca por 

soluções enquanto constrói seu conhecimento baseado em problemas diante de um 

contexto impreciso e complexo, necessitando também desenvolver capacidades de 

comunicação em equipe, em que cada integrante colabora com a visão da sua área 

de atuação (MIRANDA e SOARES, 2016; MORAES e MEYER, 2016). 

Devido a essa necessidade de busca por informações e apoio aos saberes de 

outras áreas do conhecimento, o campo do design segue sem uma delimitação 

precisa, o que deixa indeterminada as formas de relações que existem entre as áreas 

correlatas e os saberes específicos do design (COUTO, 2006). A multidisciplinaridade 

necessária aos projetos e interdisciplinaridade que os problemas complexos exigem 

aplicadas à solução dos problemas mal definidos, tornam a atuação conjunta do 

designer e outros profissionais característica dos projetos de design.  

Isso influencia diretamente na compreensão do campo de atuação dos 

designers, e também no significado circunscrito do próprio design como área de 

conhecimento. Como também implica na necessidade inegável de uma visão 

abrangente dos problemas e seus contextos por meio da associação de profissionais 

generalistas e especialistas de diversas áreas, visto que o design acabou abarcando 

em seus projetos novos desejos e urg°ncias da popula­«o, ños problemas s·cio-

políticos-econômicos, as novas tecnologias e ferramentas virtuais de simulação e 
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criação, bem como a maior velocidade nas transformações dos produtos e do impacto 

sobre a sociedadeò (SOBRAL et al., 2015, p. 38). 

 

3.3.3 A problematização nos métodos de projeto 
  

Como já apresentado, e conforme pode ser verificado no Anexo 02, existem 

diversas organizações esquemáticas que representam visualmente os métodos de 

projeto, o que pode gerar insegurança ao designer iniciante na decisão acerca do 

processo projetual que utilizará em seus projetos. Na opção linear, apesar de parecer 

mais lógica, são essenciais diversas idas e voltas entre as etapas para que seja 

delimitado o método projetual que leva do problema à solução. Normalmente, nos 

métodos, a problematização ocorre como uma das primeiras etapas, para a coleta de 

dados, e diversos métodos da área apresentam essa organização inicial, como os 

propostos por: Bruno Munari (1998), Bernd Löbach (2001), Bernhard Bürdek (2006), 

Gui Bonsiepe (1984), por exemplo. Os nomes atribuídos à etapa de problematização 

também sofrem variações nos modelos propostos, mas via de regra, possui o mesmo 

objetivo e encontra-se no início do método (VASCONCELOS et al., 2012, ANEXO 02). 

Dessa forma, os métodos e técnicas auxiliam o andamento do processo 

projetual no campo do design, e a solução de problemas faz com que o designer 

prepare e organize de forma prévia dessas práticas para na busca pelo êxito na 

solução proposta, o que normalmente é realizado independentemente da forma como 

o problema foi proposto ï clareza, definição e estrutura (ALVARES, 2004). Na maioria 

dos casos os problemas repassados aos designers visam inovação e, sendo assim, 

são considerados problemas mal formulados e muito amplos, o que dificulta a 

compreensão do profissional no esforço do processo de solução (SIMON, 1973; 

CROSS, 1984; DORST, 2006; GUIDALI E SCALETSKY, 2012).  

As discussões sobre abordagens, paradoxos, implicações e classificações dos 

problemas em design estão relatadas em diversas publicações, não havendo um 

consenso que determine um formato específico do que é um problema de design. O 

que se tem explica apenas a diferença entre problemas em geral ï que levam à busca 

por soluções; e problemas de design ï que se enquadram naqueles que levam ao 

desenvolvimento de projetos, assim como em outras áreas projetuais. Não fica 

definida na literatura uma noção clara de qual a taxonomia de um ñproblema de 

projetoò, nem seu verdadeiro significado ou qual seria a descri­«o de uma estrutura 
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de um problema de design. Alguns estudos indicam um caminho na busca por padrões 

ou conexões na tomada de atitude que o designer estabelece diante de problemas 

para tentar defini-los. Sendo assim, não é possível determinar campo definido para os 

problemas de design, havendo muito a ser pesquisado, analisado e testado na área 

(HARFIELD, 2007; DORST, 2003; XIMENES et al., 2017; DORST, 2006). 

Os projetos de design desenvolvidos em sala de aula além de incentivarem a 

compreensão e uso de diversos métodos faz com que a aplicação da aprendizagem 

baseada em problemas contribua com um processo de aquisição de conhecimentos 

por meio da reflexão, atividades colaborativas e solução de problemas reais (ou 

baseados em situações reais) o que proporciona ao estudante uma problematização 

que leva em consideração seu conhecimento empírico, mas também suas habilidades 

como pesquisador e crítico. Além disso, esses momentos são indispensáveis para a 

construção do próprio repertório do estudante, que cria referências projetuais e 

contextuais a partir das práticas metodológicas desenvolvidas, por isso a pesquisa é 

vital para o design e da mesma forma para o profissional da área (RICCETTI et al., 

2016). 

O processo prático realizado na área do design é bastante comparado à etapa 

de problematização do método. John C. Jones (1992) admite três momentos distintos 

na atividade pr§tica do designer: ñDiverg°ncia, Transforma­«o e Converg°nciaò. E 

essas etapas projetuais podem ser comparadas a três estágios que são necessários 

na problematiza­«o como ñquebrar um problema em peda­os, reagrupá-los de uma 

maneira nova e testar para descobrir as consequências da aplicação prática do novo 

arranjo dos peda­osò (apud SOBRAL et al., 2015 p.37). 

A localização normalmente direcionada para a pesquisa e coleta de dados 

acerca do problema é inicial no método de projeto para que as informações 

provenientes sirvam de apoio e planejamento no restante do projeto. A visão 

estratégica que o designer adquire ao compreender o contexto de projeto permite 

melhores preposições diante da problemática. Dessa forma, uma pesquisa bem 

realizada, além de relevante para o processo, fornece melhores meios para bons 

resultados, direcionando requisitos, técnicas e recursos necessários desde o princípio 

do projeto (PAZMINO, 2015; VASCONCELOS et al., 2010). 

Uma situação muito comum ao início do projeto de design é o recebimento de 

um briefing com todas as informações as quais o cliente considera indispensáveis que 

o designer saiba, bem como condicionantes projetuais, visando a solução desejada 
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da problemática abordada (PHILLIPS, 2008). O briefing não dispensa o designer da 

etapa de problematização, ele é um elemento que fornece informações básicas e 

delimitantes acerca da necessidade observada pelo cliente. A fase de 

problematização será sempre desenvolvida nos projetos, mesmo que o briefing não 

exista em alguns casos ï como em projetos simples, ou demandas internas de 

empresas de setor específicos que desenvolvem produtos de acordo com análises de 

tendências de mercado, sem demanda que parta de solicitação de cliente.  

Ainda assim, nesses casos específicos, pode ser que, além da não existência 

do briefing, a etapa de problematização seja tão específica, pela forma fechada como 

as demandas internas exercem forças diante dos projetos da empresa, que algumas 

pesquisas sejam apenas atualizadas e utilizadas para mais de um projeto ï essas 

situações são aquelas em que a empresa tem público, contexto, matéria-prima, 

produção e mercado já consolidados e próprios, sem intenção de atingir novos 

públicos ou espaços novos com estes projetos. 

Todas as informações advindas da problematização servem para ñidentificar as 

prefer°ncias e necessidades e definir par©metros iniciaisò do projeto, direcionando 

todo o restante do método a ser aplicado. Portanto, mesmo que a nomenclatura 

óproblematiza­«oô n«o seja percebida nos m®todos, todo e qualquer esfor­o 

direcionado à compreensão do problema, coleta e análise de dados a respeito da 

temática e identificação de condicionantes e requisitos projetuais faz parte da etapa 

normalmente inicial, e que se for bem construída auxilia com suas informações no 

desenvolvimento de todas as outras etapas (ARIDE E COUTO, 2018; FREITAS et al., 

2013). 

Os requisitos provenientes da pesquisa realizada na problematização devem 

estar presentes na solução, mesmo que a forma como direcionam as necessidades 

deixe em aberto ao designer para que encontre a melhor forma para cada questão. 

Os requisitos podem ser negociáveis ou não negociáveis, caso sejam não negociáveis 

são considerados restrições e, dessa forma, são oriundos do solicitante ou do 

mercado, o que pode ser um empecilho para a geração de alternativas em alguns 

casos, visto que é um limitante do projeto. Assim, a problematização pode ser 

percebida como finalizada quando existe uma estratégia de solução, que muitas vezes 

é alcançada quando, a partir dos requisitos o designer consegue escolher abordagens 

para resolver o problema, definem-se as tensões existentes entre os fatores projetuais 

e os hierarquiza devido aos pesos diferentes que lhes forem atribuídos diante do 
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conceito de objetivo do projeto. Os fatores projetuais, os requisitos e restrições, 

juntamente ao conceito do projeto auxiliam o designer a perceber as alternativas que 

podem ser geradas.  

A discussão a respeito dos métodos de projeto não acontece apenas na área 

do design, e da mesma forma vem sendo cada vez percebida como formas mutáveis 

e flexíveis de solução de problemas, deixando a cargo do profissional as escolhas do 

caminho a ser seguido no desenvolvimento do projeto. O objetivo, no entanto, não se 

constitui apenas na compreensão dos métodos propostos nessas áreas que 

trabalham com projetos, mas na forma como se ocorre a compreensão dos problemas 

existentes e trabalhados. É interessante perceber como a evolução da problemática, 

voltada ao nível de complexidade e necessidade de equipes multidisciplinares ocorre 

não apenas no design (GUIDALI E SCALETSKY 2012; HUGO E RIBEIRO, 2016). 

A problematização serve ao método de projeto como etapa que estabelece e 

reconhece as intervenções necessárias através de uma percepção holística do 

problema de projeto. Para tanto, organiza dados da temática do problema, prevê 

componentes não considerados que podem influenciar no projeto e, assim, possibilita 

a formulação de um conceito para a solução. Essas atividades e planejamento 

também são agrupadas e denominadas em alguns métodos como fase metaprojetual, 

ou seja, o projeto do projeto, em que a organização das informações serve para 

estabelecer a forma como o problema será trabalhado (PAZMINO, 2015; DE 

MORAES, 2010).  

Realizar esse tipo de organização e planejamento do projeto permite o 

desenvolvimento de um projeto com fundamentação coerente e proporciona ao 

designer clareza sobre a problemática, otimizando tempo e recursos à medida que 

previne erros com suas informações provenientes de tantos meios, áreas, 

pensamentos e conhecimentos diferentes. Essa abundância de dados é uma das 

maiores dificuldades na área do design, pois, mesmo tornando os projetos 

desafiadores faz com que a complexidade dos mesmos exija maior seriedade à 

problematização (PHILLIPS, 2008, NIEMEYER, 2006; LAWSON, 2006). 

Sendo assim, a problematização demonstra sua relevância nos projetos e seu 

espaço nos métodos de design, reiterando a necessidade da melhor compreensão 

possível acerca do problema de projeto. Para a realização dessa etapa, faz-se 

necessário que o designer desempenhe suas atividades em contato com os demais 

profissionais envolvidos na busca por informações relevantes aos projetos e conduza 
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o andamento do projeto como um gerente ativo do desenvolvimento em que está 

envolvido.  Além disso, o designer acaba também tendo que realizar suas atividades 

mantendo contato e negociando com os clientes que definiram a demanda projetual. 

As trocas de informação, nesses casos, visam a colaboração das partes na solução 

do projeto, porém algumas vezes podem tornar-se conflitantes devido a níveis de 

interação, análise e imersão no contexto do projeto (MACHADO et al., 2016; 

NIEMEYER, 2006; MORAES E MEYER, 2016). 

Nesse sentido, a problematização como etapa do método é essencial, 

multiforme e profunda, fazendo com que todo andamento do projeto seja pensado a 

partir dos resultados que esta etapa fornece. Quando essa etapa não é não realizada, 

o projeto corre maiores riscos de resultados abstratos, não relacionados ao problema 

e a processos mais conflituosos em seu desenvolvimento. A prática projetual é 

ñpotencializadora dos processos de mudan­aò, e tamb®m ñimpulsionadora de pr§ticas 

experimentaisò, sendo essas características provenientes também dos objetivos das 

etapas dos métodos. Essa prática, juntamente com a problematização e somada ao 

conhecimento do designer propicia ao resultado projetual maiores chances de 

validação junto ao cliente (MACHADO et al., 2016; MORAES E MEYER, 2016).  

 

3.3.4 A problematização e os resultados de projeto 
 

Da mesma maneira como os problemas de design, os resultados dos projetos 

da área não são fixos, exatos e não significam que sejam respostas únicas. A 

inexatidão é característica intrínseca do design desde sua definição até suas soluções 

projetuais que permitem mais de uma resolução tida como correta diante da 

oportunidade projetual definida, desde que correspondam à demanda e atendam aos 

requisitos. Até porque inúmeros fatores podem influenciar na escolha entre soluções 

propostas, de custos, estética e impactos socioambientais até às tecnologias 

empregadas, sendo também que todas podem ser trabalhadas e ajustadas de acordo 

com a visão do solicitante do projeto (PAES E ANASTASSAKIS, 2016; PERRY, 2016; 

PAZMINO, 2015). 

Como já apresentado, uma etapa de problematização bem construída e 

estruturada afeta e influencia direta e positivamente nas resoluções apresentadas 

pelos designers. O método em si não garante o êxito do resultado projetual, da mesma 

forma a problematização, porém tanto um método, quanto uma problematização, 
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desenvolvidos com responsabilidade e seriedade servem de base sólida para 

respostas mais precisas diante das oportunidades projetuais trabalhadas 

(VASCONCELOS et al., 2012; OLIVEIRA E COUTO, 2014).  

A questão é que a visão que define a aprovação ou não das soluções de projeto 

é a do cliente, por isso é indispensável que o designer compreenda com clareza a 

demanda recebida, e caso necessário, tenha fundamentos sólidos e argumentos bem 

construídos para defender decisões que podem ser necessárias ao projeto, mas não 

agradam o cliente. O repertório do designer também é relevante no desenvolvimento 

de respostas aos problemas de projeto, já que é em seu conhecimento empírico e 

projetual que vai buscar saídas e caminhos para estruturar possibilidades de 

resultados. Por isso, é importante que o portfólio do designer esteja em consonância 

com a necessidade do cliente ou empresa que solicita o projeto (MORAES E MEYER, 

2016; CELASCHI, 2010; GUIDALI E SCALETSKY, 2012). 

 

 

Figura 13: Problematização no projeto de design 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

Considera-se que, conforme a Figura 13 apresenta, a problematização gera 

impacto direto no resultado de projeto, sendo a etapa que afeta tanto a criatividade 

quanto a construção da solução. A validação e a verificação dos resultados projetuais 

em design perturbam os designers há anos, já que muitas vezes as decisões são 

baseadas em fundamentos técnicos e estudos precisos, mas não são aceitas pelos 
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clientes que não têm, e às vezes, até não admitem a escolha do designer, solicitando 

alterações infundadas aos projetos.  A relação comum entre profissional e cliente 

oferece ao designer autoridade diante do projeto, já que ele é especialista na área em 

questão. Porém, no design percebe-se que o cliente tenta assumir essa posição 

autoritária por estar com o poder de decisão diante da solução apresentada. Ou seja, 

a inquietude que gira em torno dos resultados de design deve-se ao fato de que a 

validação das propostas é feita por agentes de fora da área do conhecimento 

(PHILLIPS, 2008; MORAES E MEYER, 2016). 

Além de projetar soluções para problemas mal estruturados e complexos que 

requerem do designer pensamento e visão holística do processo, os problemas vão 

transformando-se ao longo dos projetos em novos problemas até tomarem forma de 

solução exitosa. Sendo assim, mesmo que o designer possua liberdade de escolha 

no processo, precisa entregar um resultado dentro do que é esperado e solicitado, 

ficando assim limitado em certas questões que envolvem os projetos. O critério de 

avaliação dos resultados projetuais de design está relacionado com a efetividade da 

proposta diante do problema tratado, sendo que essa efetividade pode estar presente 

em mais de uma forma de solução, bem como manter-se mesmo após alterações 

solicitadas ao designer em sua entrega final (NICOLAU, 2013; PEREIRA E 

SCALETSKY, 2008; LESSA, 2013). 

Uma estratégia de validação no design é a comparação entre os resultados e 

os requisitos do projeto, porém isso só é possível quando se tem objetivos claros e 

bem definidos desde o início do processo ou no briefing. Dessa forma, percebe-se que 

não tem lógica desenvolver projetos de design sem pensar em um cliente, visto que o 

projeto além de ser desenvolvido para o cliente também depende do mesmo para que 

seja aprovado e validado quando no mercado. O fato de não existirem respostas 

exatas e corretas nas soluções de design também não permite cogitar que qualquer 

solução sirva como resultado de projeto, mas apenas as que forem entendidas como 

satisfatórias diante da oportunidade de projeto identificada. Sendo assim, o processo 

de projeto e seu resultado é um sistema que refina, reformula e constantemente 

remodela a problemática trabalhada e as hipóteses cogitadas para o projeto. Isso 

também exige que, nessa l·gica de processo, ocorra in¼meras vezes novas ñan§lises, 

sínteses e avaliações entre os dois espaços ideias de projeto ï o espaço problema e 

o espa­o solu­«oò (PHILLIPS, 2008; MORAES E MEYER, 2016; PERRY, 2016; 

GUIDALI E SCALETSKY, 2012 p.3). 
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As soluções propostas pelos designers são mais percebidas do que os tipos de 

problemas que eles recebem para trabalhar, mesmo que os problemas sejam muito 

mais complexos do que as soluções encontradas. Assim, quando isso ocorre, o 

designer cumpriu com seu objetivo que é justamente resolver problemáticas 

auxiliando a sociedade, mas seus resultados precisam também ser aprovados pelo 

público a quem se destinam, afinal a percepção de que a solução é exitosa depende 

do feedback fornecido pelo usuário final e sua aceitação ao uso.  

A importância dessa leitura realizada pelo cliente se faz relevante devido à 

possibilidade de divergência de interpretação da oportunidade de projeto que pode 

ser feita pelo designer e pelo cliente, quando cada um imagina uma resposta ao 

problema, nenhuma delas é incorreta, mas apresentam atributos diferentes. Outra 

maneira de realizar validações é por meio de testes com os usuários, que proporciona 

espaço para que expressem suas satisfações e insatisfações diante do novo produto. 

Então, com o resultado ainda não disponível no mercado é possível realizar 

aperfeiçoamentos que tendem a compreender melhor o que será mais aceito pelo 

público-alvo do projeto (LAWSON, 2006; PHILLIPS, 2008; HUGO E RIBEIRO, 2016). 

A valida­«o do projeto busca ñcertificar, aprovar propriedades t®cnicas e 

desempenho de artefatosò, bem como proporcionar a ñavalia­«o de caracter²sticas de 

artefatos e de sistemas produto-servi­oò, mas tamb®m ñprecisa lidar com as 

expectativas dos atores envolvidos [...] no processo de valida­«o de uma proposi­«oò 

(MORAES E MEYER, 2016 p.49). Estes três recortes demonstram como o objetivo de 

validar os resultados do processo de design passam pelo crivo técnico, pelos 

conhecimentos específicos da área e pelo anseio do cliente que solicitou o projeto. 

São diversos os fatores envolvidos a fim de atestar que a solução é efetiva ou não, o 

que se deve considerar que podem ser necessário ajustes ou argumentos durante 

processos de comunicação que buscam viabilizar e implementar a proposta final em 

comum acordo entre designer e cliente. 

Outro ponto importante relacionado aos resultados projetuais é a constante 

possibilidade de melhorias que os projetos podem sofrer. Mesmo que a solução esteja 

bem desenvolvida e definida, sempre existe a chance de que algumas alterações 

transformem aquele resultado em uma nova solução ainda melhor, e que venha a 

conquistar mais o usuário. Essas brechas de aperfeiçoamento existem tanto para o 

resultado quando para o processo de projeto, portanto, por meio de incrementos e 

aprofundamentos em algumas etapas do método que pode redirecionar a 
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fundamentação do projeto, ampliando sua funcionalidade, por exemplo (HUGO E 

RIBEIRO, 2016). 

As possíveis soluções diferentes que podem ser geradas por um projeto de 

design dependem da forma como o problema é constituído pelo designer, ou seja, a 

perspectiva adotada pelo profissional diante da oportunidade projetual afeta 

diretamente nas hipóteses geradas pelo mesmo (VELLOSO E COSTA, 2013; 

HARFIELD, 2007; DORST, 2003; XIMENES et al., 2017; DORST, 2006).  

Da mesma forma que o usuário precisa interpretar o produto, descobrindo 

novas alternativas e usos não previstos, o designer pode adaptar essa atividade para 

o momento em que recebe a oportunidade de projeto, reinterpretando e analisando o 

problema por vários ângulos e formas de solução ainda na fase em que está 

problematizando e compreendendo seu contexto. Isso significa que o designer precisa 

colocar-se no lugar do cliente, ver o problema pela perspectiva do usuário e perceber 

o que é importante para ele na busca por um melhor entendimento em que caminho 

seguir durante a problematização e busca por soluções (BENTZ E FRANZATO, 2016; 

MORAES E MEYER, 2016). 

Inúmeros resultados de projeto são amplamente premiados em feiras e 

concursos da área, mas não têm sucesso quando disponíveis no mercado. Isso 

mostra como a efetividade técnica nem sempre corresponde ao êxito de mercado e 

cabe ao designer perceber o equilíbrio entre esses espaços para que seu produto 

triunfe em ambos. Essas noções que permitem ao designer balancear suas decisões 

entre o técnico efetivo e o aceito pelo público podem ser resultantes de um método 

coeso utilizado durante o processo de projeto, mas principalmente de pesquisas reais, 

que apresentem dados claros e fundamentem as escolhas de projeto, ou seja, uma 

problematização realizada com seriedade, coerência e consciência antes da tentativa 

de solução aleatória do problema em questão. O designer precisa perceber sua 

responsabilidade diante dos projetos e valer-se do princ²pio de que ñnenhum recurso 

computacional jamais será capaz de substituir o designer no ato projetualò (PHILLIPS, 

2008; CELASCHI, 2010, p. 17). 
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4. ANÁLISE E REFLEXÃO 
 

Diante de todo o exposto, iniciou-se a etapa de análise e reflexão acerca do 

tema estudado a fim de propor uma contribuição à área do design em relação aos 

métodos de projeto para a etapa de problematização, ou seja, compreensão da 

oportunidade de projeto. Para tanto, apresenta-se a etapa exploratória da pesquisa, 

em que a abordagem qualitativa é utilizada, isso porque foi verificado o contexto e os 

aspectos importantes da questão observada por meio da análise das atitudes das 

pessoas em relação ao que está sendo averiguado.  

Dessa forma, trata-se de entender a maneira como os estudantes de graduação 

em design trabalham a compreensão dos problemas identificados como 

oportunidades de projeto em design. Isso refere-se a maneira como os estudantes 

abordam a questão; o quanto investigam sobre o que é apresentado como 

oportunidade; as perguntas que se fazem diante do exposto; o quanto utilizam as 

informações coletadas nas etapas posteriores do projeto; quando avaliam que já 

possuem informações suficientes para dar sequência ao projeto; como trabalham os 

dados; quais ligações a respeito destas informações são feitas a fim de buscar 

inovação, diferencial e qualidade na solução que irão propor; como analisam a solução 

destes dados quando concluem que encontraram uma solução assertiva; e por fim, se 

verificam a solução defronte à oportunidade de projeto inicial e suas exigências.  

 

4.1 COLETA DE DADOS ï PDSE IADE 
 

Visando aumentar a relevância da proposta e diante da possibilidade de 

participar de um Programa de Doutorado Sanduíche no Exterior oferecido pela 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) vinculada 

ao Ministério da Educação e Cultura do Brasil (MEC), incluiu-se na fase de coleta de 

dados a imersão no IADE ï Faculdade de Design, Tecnologia e Comunicação ï 

Universidade Europeia. O motivo de ter buscado por um período no IADE para essa 

mobilidade é o fato de ser a escola pioneira em Design de Portugal e por proporcionar 

tantas vertentes dentro de uma área tão ampla quanto o design em seus cursos. É 

relevante na Instituição a forma de trabalhar design e transmitir mais do que o 

conhecimento, mas a vivência do design aos estudantes.  
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O diferencial percebido é tratar o design como estratégia de negócio e gerador 

de qualidade em projetos. Outro fator que chama a atenção no IADE é o fato de que 

ele possibilita imersão em design na simulação da atividade profissional em sala de 

aula, e é isso que buscou-se analisar nos estudantes, a forma como eles aprendem e 

compreendem as etapas do processo e quais ferramentas de projeto eles utilizam 

para desenvolver produtos (entre outros). Foi uma chance proveitosa de trocar 

diversas experiências e conhecimentos por meio do design aplicado a diferentes 

culturas (Brasil ï Portugal).  

Do âmbito internacional, percebe-se Portugal como uma oportunidade que 

apresenta realidade similar com a do Brasil, e o IADE com oferta de cursos compatível 

com a de Instituições brasileiras, por isso optou-se por vivenciar a coleta de dados no 

local indicado para compreensão de formato de ensino. Nos primeiros dois meses no 

IADE-UE em orientações como o prof. Dr. Carlos A. M. Duarte1 alguns objetivos do 

período de bolsa foram reorganizados, inclusive o objetivo da própria Tese foi 

repensado e discutido também com o orientador do Brasil, prof. Júlio van der Linden. 

Sendo assim, a Tese teve seu problema de pesquisa e objetivos reorganizados e 

definidos conforme já apresentados.  

Especificamente para o período PDSE, o maior objetivo estipulado no semestre 

foi o de acompanhar e compreender a prática de sala de aulas nas disciplinas de 

graduação no IADE-UE para coletar dados e aplicar posteriormente no Brasil. O 

acompanhamento do prof. orientador do IADE-UE auxiliou muito na reorganização e 

direcionamento da Tese e da relevância e atividades da bolsa. As atividades de 

pesquisa foram desenvolvidas em ambiente específico para os estudantes de 

doutorado no IADE-UE, na UNIDCOM ï Unidade de Investigação em Design e 

Comunicação. Diversas palestras e workshops de apoio à investigação foram 

 
1 O professor selecionado como orientador no exterior, Dr. Carlos Alberto Miranda Duarte, ® graduado como 

designer industrial pela IADE ï Escola Superior de Design, completou seu Ph.D. em Engenharia de Produ­«o em 
2001, na Universidade da Beira Interior e é detentor do título de Agregado (Habilita­«o Alem«) e em Engenharia 
Eletromec©nica da Universidade de Tr§s-os-Montes e Alto Douro em 2012, com uma li­«o intitulada ñSimplicidade, 
um par©metro de Engenharia e do Designò. Ele ® Professor Catedrático do IADE - Universidade Europeia e membro 
da UNIDCOM/IADE - Unidade de Investigação em Design e Comunica­«o, al®m disso, atualmente exerce o cargo 
de Vice-reitor da Universidade Europeia para a área de Ensino e Formação, Internacionalização e 
Empregabilidade. As §reas cient²ficas de pesquisa e interesse dele se concentram na análise da evolução da 
história do Design e em particular no âmbito do design industrial ou de produto e a sua relação com os sistemas 
de crenças para o estabelecimento de uma medida relativista da simplicidade e da complexidade, enquanto 
parâmetro quantitativo para as diferentes existências em Design. Com essa breve descri­«o, percebe-se que ele 
possui forma­«o em concord©ncia com a §rea de pesquisa e interesse na tem§tica do projeto proposto.  

 



103 
 

ofertados e mostraram-se de suma importância para conhecimentos, engajamento e 

discussões aplicadas sempre ao projeto de cada membro da UNIDCOM. Outro ponto 

que as atividades desenvolvidas proporcionaram foi a troca de experiências e de 

conhecimentos sobre design com pessoas de vários lugares, visto que muitos 

estudantes são de outros países além de Portugal. 

A respeito dos resultados alcançados, é possível dizer que diante das 

atividades e objetivos estipulados para o período de permanência no IADE-UE ï 

Lisboa, todos foram devidamente desenvolvidos no período determinado, sendo 

assim os resultados são coerentes aos objetivos determinados para o referido tempo 

de estudos. Nesses meses no IADE-UE foi possível: 

 

¶ Compreender o estado da arte, dos Métodos de Projeto de 

Design, com foco na etapa de problematização ï atividade realizada na revisão 

teórica da Tese; 

¶ Estabelecer parâmetros para comparação entre a realidade 

acadêmica do IADE-UE e da FSG (Portugal e Brasil, respectivamente) ï 

parâmetros definidos descritos na justificativa da Tese e na metodologia; 

¶ Verificar as similaridades e divergências entre as IES, cursos, 

matriz curricular, planos de ensino, e metodologia de ensino ï relatadas na 

metodologia da Tese; 

¶ Estabelecer disciplinas possíveis de comparação entre as IES, 

IADE-UE e FSG: Metodologias do Design com Laboratório de Projeto; Design 

de Produção com Projeto II; e Design Industrial com Projeto III ï explicado na 

metodologia da Tese; 

¶ Acompanhar as disciplinas como ouvinte durante um semestre no 

IADE-UE ï realizado durante os meses de bolsa no IADE-UE, será descrito na 

análise de dados desta Tese; 

¶ Analisar os métodos utilizados e a forma como os estudantes 

realizam a etapa de problematização ï realizado durante os meses de bolsa no 

IADE-UE; 

 

Todas as etapas citadas foram desenvolvidas no período da bolsa de estudos 

no IADE. Explicado como se deu a coleta de dados e período de PDSE, apresentam-
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se as considerações necessárias para a análise das informações coletadas no IADE 

e para as resultantes do período de coleta realizado no Brasil posteriormente, onde 

foram replicadas atividades pedagógicas a fim de gerar dados comparativos e seguir 

para sua análise. 

 

 4.2 ANÁLISE DE DADOS 
 

A análise de dados compreende o período de imersão realizado no PDSE no 

IADE em Lisboa e, também, na FSG em Caxias do Sul. Porém, para que as 

informações fiquem claras é preciso primeiro compreender o contexto Educacional 

dos países envolvidos, Brasil e Portugal.   

O Ensino Básico no Brasil é obrigatório e de responsabilidade dos pais ou 

responsáveis, mas deve ser oferecido pelo Estado, a modalidade é presencial. 

(BNCC; 2020, MEC, 2020; CNE, 2020). A Educação no Brasil pode ser compreendida 

pelas seguintes etapas: 

 

¶ Educação Infantil, obrigatória, dura 4 anos, estudantes de 0 a 3 

anos; 

¶ Pré-escola, obrigatória, dura 3 anos, estudantes de 4 a 6 anos;  

¶ Ensino fundamental, obrigatória, dura nove anos, estudantes de 

6 a 14 anos; 

¶ Ensino médio, obrigatória, dura três anos, estudantes de 15 a 17 

anos. 

¶ Ensino médio técnico, opção no turno inverso aos turnos das 

aulas com atividades Extra classe pode durar de um a três anos durante o 

ensino médio; 

¶ Ensino Superior, opcional, mas não tira a necessidade de que o 

Estado possibilite acesso público e gratuito aos interessados, cursos ofertados 

por Instituições de Ensino Superior públicas e privadas. Estudantes possuem 

normalmente mais de 17 anos, há uma grande variedade de cursos, podendo 

ser Tecnológico, Licenciatura ou Bacharelado, com durações de tempo 

diferentes e nas modalidades presencial ou a distância. 
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¶ Pós-graduação, ofertando cursos de MBA, Especialização, 

Mestrado, Doutorado e Pós-doutorado, ofertados por Instituições de Ensino 

Superior públicas e privadas, nas modalidades presencial ou a distância. 

 

Em relação ao perfil do estudante de Ensino Superior brasileiro, de acordo com 

os anos de vivência em IES do país e contexto do país, ou seja, baseando-se na 

imersão própria, pode-se dizer que normalmente caracteriza-se por ser em sua 

maioria um jovem adulto que trabalha durante o período diurno e realiza seus estudos 

no período da noite tentando conciliar as atividades de trabalho e estudos.   As 

universidades brasileiras ofertam os seus cursos em todos os turnos, mas muitos dos 

estudantes optam pelos cursos noturnos, devido à necessidade de estar no mercado 

de trabalho durante o dia devido à situação econômica geral do país e da 

população.  Os cursos que exigem atividades diurnas ou dedicação intensa em 

estágios e inversões normalmente são os mais concorridos principalmente nas 

instituições públicas, visto que instituições privadas no país tem mensalidades altas. 

Normalmente, os encontros das disciplinas são de três horas semanais de atividades 

(uma noite).  

As mensalidades são altas nas IES privadas e existe a possibilidade de bolsas 

de estudo ofertadas tanto pelo governo quanto pelas IES, bem como financiamentos, 

já as IES públicas não têm custo. Os cursos de nível superior ofertados pela 

graduação são normalmente divididos em tecnólogos, licenciaturas ou bacharelados. 

A diferença entre eles é relacionada à especificidade diante da área do saber, os 

objetivos pedagógicos, no caso das licenciaturas e o tempo de duração do 

curso. Além disso, os tecnólogos normalmente são mais acessíveis financeiramente 

devido ao recorte de conhecimento direcionado e sua curta duração. Diante desse 

cenário, o estudante de Educação Superior brasileira tem vida atribulada com 

compromissos profissionais e busca pela qualificação, muitas vezes com dificuldades 

para seguir durante todo o curso sem interrupções e com dedicação total. 

Em Portugal o ensino também e dividido em alguns ciclos, de acordo com a 

Classificação Internacional Tipo da Educação (CITE 2011): 

 

¶ CITE 0: Educação pré-escolar, opcional, dos 3 aos 6 anos. 

¶ CITE 1: Ensino Primário, dura em média 6 anos, admissão entre 

os 5 e 7 anos; 
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¶ CITE 2: Ensino Secundário Inferior, dura 3 anos, admissão entre 

os 10 e 13 anos; 

¶ CITE 3: Ensino Secundário Superior, dura 3 anos, admissão entre 

os 14 e 16 anos, sendo que esse ciclo é ofertado com sete tipos de cursos: 

ñCursos Cient²fico-Humanísticos, Cursos Profissionais, Cursos Artísticos 

Especializados, Cursos com planos próprios (Cursos Científico-Tecnológicos), 

Cursos de Ensino e Formação de jovensò. 

¶ CITE 4: Ensino pós-secundário não Superior, admissão após o 

término dos estudos do CITE 3, são equivalentes à cursos técnicos no Brasil; 

¶ CITE 5: Ensino Superior de curta duração («ciclo curto»), são 

cursos de graduação de curta duração, equivalentes aos tecnólogos no Brasil; 

¶ CITE 6: Licenciatura ou nível equivalente, programas de 

graduação equivalentes aos bacharelados no Brasil, admissão mediante 

exames de acesso (vestibular), segue os princípios do Tratado de Bolonha 

(como a maior parte da Europa), grande variedade de cursos ofertados por 

Instituições de Ensino Superior públicas ou privadas, na modalidade presencial 

ou a Distância; 

¶ CITE 7: Mestrado ou nível equivalente, ofertados por Instituições 

de Ensino Superior públicas ou privadas, na modalidade presencial ou a 

Distância; 

¶ CITE 8: Doutoramento ou nível equivalente, ofertados por 

Instituições de Ensino Superior públicas ou privadas, na modalidade presencial 

ou a Distância; (COMISSÃO EUROPEIA/EACEA/EURYDICE, 2019). 

 

Durante o período de imersão em Portugal, foi possível traçar um perfil do 

estudante da IES visitada, o que caracteriza um recorte específico a ser apresentado. 

Percebeu-se que o estudante inicia sua trajetória no Ensino Superior de forma já 

direcionada pela sua escolha de Ensino Secundário Superior a qual possibilita ao 

mesmo uma maior aproximação com a área de estudo de sua preferência. Os 

estudantes observados apresentaram situação mais cômoda em relação aos horários 

de aula e estilo de vida se comparada à realidade brasileira. As aulas não são 

ofertadas em turnos fixos, sendo assim algumas são durante a manhã, outras durante 

o dia e poucas no período da noite durante a graduação, sendo que a carga horária 
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de algumas disciplinas também era maior do que o habitual no Brasil, o que fazia com 

que uma disciplina tivesse suas aulas divididas em dois encontros semanais de três 

horas cada em horários diversos.  

 As mensalidades, chamadas de propina, são igualmente altas em IES 

privadas, porém o governo disponibiliza ajuda de custo para que os estudantes 

comprem materiais para seu período de vida no Ensino Superior. Existem, também, 

bolsas de estudo e financiamentos disponíveis. As IES públicas podem cobrar taxas 

de propina, porém os valores são mais acessíveis, às vezes são pagamentos anuais.  

A disponibilidade percebida no perfil do estudante português deixa claro que as 

condições de vida são diferentes, mesmo que se esteja falando de IES privadas e com 

características bem semelhantes na análise deste estudo. Durante o Ensino Superior 

em Portugal, os estudantes que trabalham estão alocados em estágios com maior 

flexibilidade de horários e menor necessidade de complementação de renda familiar 

por parte da remuneração destas atividades realidades pelos estudantes ï não é que 

ela não exista, mas ela não parece tão urgente como no Brasil. 

A imersão realizada nas IES brasileira e portuguesa compreenderam três 

momentos da graduação em design dos estudantes, uma disciplina inicial de projeto 

de produto, uma intermediária e uma de final de curso. A disciplina inicial selecionada 

tinha o objetivo principal de explicar o método de projeto de produto em design aos 

estudantes, solicitando atividade de desenvolvimento de baixa complexidade em 

grupos e tendo como foco a compreensão das etapas do projeto. No Brasil, a disciplina 

é Laboratório de Projeto e em Portugal, Metodologias do Design, os planos de ensino 

podem ser visualizados no ANEXO 01.  

As turmas nos semestres avaliados (Portugal 2019.1 e Brasil 2019.2) eram 

compostas por cerca de 30-35 estudantes que desenvolveram a atividade projetual 

de desenvolvimento de um novo Espremedor de Citrinos, aprendendo as etapas e os 

métodos de projeto em design. Além de compreender as etapas propostas por 

métodos da área de design, a disciplina instiga o estudante a compreender a profissão 

por meio de uma atividade final que sugere entrevista com designers, os quais os 

estudantes deveriam ter acesso, e eles disponibilidade, para falar a respeito de suas 

atividades e método de trabalho em seus projetos. 

O grupo de estudantes da disciplina de Metodologias do Design estava 

aprendendo o que é projeto, ou seja, diversas explicações iniciais foram necessárias 

para que fosse possível partir para o desenvolvimento de um projeto com a turma. Os 
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princípios do design e os objetivos de um projeto foram introduzidos, juntamente com 

alguns exercícios de assimilação desses conceitos antes de ser lançado um desafio 

de projeto para ser desenvolvido. Todas as aulas foram orientadas para a turma em 

conjunto, com as mesmas solicitações e orientações, o que facilita na explicação em 

grupo e não gera dúvidas nos grupos de estudantes, passando a mesma informação 

para a turma inteira.  

Desde o início, foi explicado para os estudantes que a disciplina não exigiria 

um projeto completo, mas que teria maior foco na compreensão das etapas e 

assimilação da solicitação de projeto e primeiros passos do processo. Os estudantes 

demonstraram que com o passar das aulas compreendiam as etapas que lhes eram 

apresentadas e realizam as atividades de acordo com o solicitado. Algumas aptidões 

projetuais foram exigidas no processo proposto e o grupo respondeu de forma 

positiva, desenvolvendo as etapas explicadas e apresentando boas possíveis 

soluções como resultados do processo de projeto da disciplina.  

O trabalho final proporcionou aos estudantes contato e maior compreensão dos 

métodos de design utilizados por designers em seus desenvolvimentos de projeto, o 

que é importante para assimilação das atividades que foram realizadas. De forma 

geral, a insegurança apresentada pelos estudantes é condizente com a posição 

acadêmica em que se encontravam ï início de curso. Além disso, apresentaram boa 

evolução ao longo do semestre e com o trabalho final demonstraram que adquiriram 

os conhecimentos que eram alvos da disciplina. 

Com os estudantes de Laboratório de Projeto, o semestre decorreu de forma 

bem parecida, conforme iam recebendo os conteúdos e as explicações das atividades 

e, até mesmo, durante o desenvolvimento do projeto todos demonstravam 

insegurança em relação ao projeto e foram evoluindo de acordo com o andamento do 

semestre e fases do processo. A atividade final também pareceu ser de grande 

utilidade para validar os conceitos apresentados durante o semestre, foi o momento 

que proporcionou aos estudantes assimilação de conteúdos e compreensão de etapas 

realizadas. As dúvidas e inseguranças, da mesma forma, são compreensíveis para 

uma turma igualmente de início de curso e que não desenvolveu projetos antes. A 

sensação foi de que se os estudantes tivessem que desenvolver mais um projeto ao 

fim do semestre eles estariam mais confiantes de como fazê-lo.  

A disciplina da metade dos cursos, de complexidade média, tem como objetivo 

o desenvolvimento projetual de um produto de complexidade mediana e tem como 
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objetivo explorar as capacidades de projeto dos estudantes tendo como foco as 

configurações formais e estruturais do produto. No Brasil, a disciplina é Projeto de 

Produto II e em Portugal, Design de Produção, os planos de ensino também estão 

disponíveis no ANEXO 01.  

Durante o período de análise, a atividade proposta foi o desenvolvimento de 

um produto para abrigo de pessoas em situação de rua. Tal projeto foi dividido em 

diversos briefings que possibilitavam melhor compreensão da solicitação de projeto e 

aumentavam a complexidade projetual de acordo com a maior quantidade de 

informações e requisitos disponíveis. As aulas práticas mesclaram explicações mais 

técnicas, que serviam de suporte ao projeto solicitado: questões como materiais, 

processo de fabricação, junções, regras, e análises de possibilidades de resistência x 

peso x flexibilidade circundavam a proposta dos temas apresentados e discutidos com 

a turma. No Brasil, a turma do semestre em questão era pequena com cerca de 10-

15 estudantes, enquanto a turma de Portugal, naquele período, contava com em 

média 35 estudantes, em ambas, os projetos foram realizados em duplas ou trios. 

Os grupos da turma de Design de Produção do IADE em 2019.1 demonstraram 

tranquilidade em desenvolver o projeto proposto na disciplina. A divisão da proposta 

em etapas e em briefings fracionados que proporcionava parte prática e criativa a cada 

fase, como se fossem pequenos projetos onde o anterior servia de base para uma 

melhoria no próximo, mostrou-se uma estratégia interessante de se trabalhar. As 

explicações teóricas que serviam de base para cada etapa eram cheias de conceitos 

e exemplos, o que fundamentava bem as fases do projeto. Outra atitude que passava 

segurança aos grupos era a apresentação de projetos de semestres anteriores, em 

que o conteúdo do que estava sendo solicitado era melhor compreendido pelos 

estudantes à medida que conseguiam visualizar, mesmo que sem relação de tema, 

outros projetos já realizados a cada etapa.  

Porém, na etapa mais final da disciplina pôde-se notar que alguns grupos já 

estavam cansados do tema de projeto, alegando que manter o mesmo tema, mesmo 

que com novas solicitações ou contexto um pouco alterado, já não era interessante 

de projetar. Percebeu-se que o bom andamento de forma geral na disciplina era 

resultado de atividades práticas, mesmo que nas fases de compreensão da 

solicitação, pois eram proporcionados períodos de compreensão com esquemas 

visuais e táteis de produtos que serviam de inspiração (por se tratar de uma proposta 

que trabalhava muito com estruturas, conexões, encaixes, materiais e sustentação, 
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era possível observar diversas soluções em produtos existentes, algumas vezes de 

forma física, com o produto passando pela turma para que os estudantes pudessem 

interagir com o mesmo). Os resultados apresentaram coerência e relevância diante 

dos briefings; alguns grupos não realizavam muitas alterações a cada nova proposta, 

apenas adicionando soluções para as novas solicitações e atendendo ao que foi 

pedido, basicamente cumprindo etapas.  

A disciplina apresentou desafios aos estudantes que responderam de forma 

positiva no desenvolvimento dos projetos, percebeu-se dificuldades em relação à 

evolução das etapas, por falta de vontade de melhorias projetuais por parte dos 

grupos, porém engajamento durante as aulas, visto que em sua maior parte eram 

práticas e possibilitavam momentos descontraídos e de experimentação. 

A turma de Projeto de Produto II da FSG em 2019.2 desenvolveu a mesma 

proposta de atividades do IADE: dividia em briefings a solicitação contava com as 

mesmas explicações teóricas de base e momentos de experimentação prática. Os 

estudantes mostraram-se comprometidos com o desenvolvimento dos projetos, porém 

impacientes em receber a solicitação dividida. Não pareciam satisfeitos com cada 

entrega porque queriam saber qual seria a nova solicitação e aparentavam urgência 

em entender se conseguiriam usar o resultado anterior para a próxima etapa 

(novamente, para apenas incluir o que era solicitado sem ter que projetar tudo do 

in²cio). Essa ©nsia por encontrar um resultado ou saber se estavam no caminho ñcertoò 

gerava confusão em alguns grupos, o que ficou claro talvez pelo número baixo de 

estudantes na turma.  

De qualquer forma, todos entregaram resultados assertivos e de acordo com 

cada solicitação de briefing. Os estudantes demonstraram as mesmas características 

apresentadas pela turma do IADE, ou seja, compreendiam, cansavam do tema e 

buscavam soluções rápidas e práticas a cada nova solicitação. É claro que, como os 

exemplos apresentados pertenciam à outra realidade acadêmica, eles estranharam 

mais a maneira de projeto e baseavam-se bastante no que era mostrado para 

compreender as etapas, mesmo que adaptassem ao que lhes parecia mais 

conveniente e de acordo com o que estavam acostumados para formatos de entrega 

e linguagem de projeto.  

Em relação aos resultados das duas turmas, várias propostas foram bem 

semelhantes, talvez pelo enquadramento do tema de projeto ou a forma como os 

briefings foram apresentados, talvez pelas inspirações e exemplos mostrados. Não é 
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possível afirmar o que, mas é provável que de alguma forma esses quesitos tenham 

direcionado ou gerado uma certa tendência nos resultados projetuais dos estudantes, 

que ficaram bem similares, não fossem algumas tentativas de inovação por parte de 

alguns estudantes que ampliaram e modernizaram suas soluções em alguns aspectos 

específicos (porém não essenciais ao projeto, mas como adição de aspectos não 

essenciais solicitados no projeto). 

Já na disciplina de final de curso, a complexidade de projeto exigida é maior e 

o objetivo de desenvolvimento de produto demanda dos estudantes aptidões 

relacionadas ao gerenciamento do projeto diante de soluções inovadoras. No Brasil, 

a disciplina é Projeto III ï Design para Inovação e, em Portugal, Design Industrial, da 

mesma forma, os planos de ensino podem ser analisados no Anexo 01.  

A proposta de desenvolvimento projetual de produto de alta complexidade no 

período acompanhado nas IES solicitava aos estudantes novas soluções diante do 

tema óCozinha do Futuroô tendo como base de solicitação a empresa Whirlpool 

Corporation em qualquer uma de suas marcas e, durante as aulas, propôs um 

momento de vivência no ambiente em questão com uma atividade que ao mesmo 

tempo os fazia recordar uma analogia de explicação sobre método projetual de um 

autor da área, Bruno Munari, por meio da receita de Arroz Verde.  

As aulas eram pouco expositivas e contavam com orientações, os trabalhos 

foram realizados em duplas ou trios, e o professor assessorava cada grupo 

semanalmente, acompanhando a evolução de cada trabalho, em alguns momentos 

ao longo do semestre foram solicitadas breves apresentações de cada projeto para 

que a turma pudesse contribuir com sugestões e ponderações nos projetos dos 

colegas. A turma em Portugal tinha cerca de 25 estudantes e no Brasil pouco menos 

de 20 estudantes.  

A atividade realizada no in²cio de semestre, do ñarroz verdeò, como pr§tica de 

analogia de projeto, foi essencial para reforçar a ideia de que os projetos, mesmo que 

partindo de briefings iguais, podem resultar em soluções distintas. Essa conclusão 

serve para as turmas das duas IES; mesmo que em fim de curso, pareceu que libertou 

os estudantes de algumas crenças no estilo de projetar e os deixou mais seguros para 

a próxima etapa da disciplina. 

Os projetos desenvolvidos na turma de Design Industrial pelos estudantes em 

2019.1 no IADE apresentaram grande potencial criativo, a liberdade proporcionada ao 

estudante em relação às escolhas durante o processo de projeto é uma causa 
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provável que impactou nos resultados, bem como o fato de instigar os estudantes a 

imaginarem o futuro, contexto no qual o projeto deveria ser pensado. Outro diferencial 

percebido foi a diversidade na escolha de contexto por parte dos estudantes para 

desenvolvimento dos projetos, a cozinha não se resumiu às das casas, mas expandiu-

se para situações externas, comerciais e de ambientes compartilhados.  

O fato de que uma empresa estava atrelada ao pedido de projeto ajudou na 

escolha de tema visual e conceito, visto que os estudantes tinham uma base para 

buscar enquadrar seus resultados, buscando a inovação que o contexto futuro exigia. 

Observou-se que o fato de proporcionar liberdade no processo de projeto, com 

orientações direcionadas a cada grupo fez com que alguns dos grupos ficassem 

perdidos em relação ao andamento do projeto durante o semestre, sem saber ao certo 

o quanto já deveriam ter desenvolvido a cada entrega solicitada, acarretando correria 

e acúmulo de tarefas na fase final do semestre. Além disso, também se notou na turma 

grupos em etapas bem diferentes nas apresentações prévias realizadas.  

Muitos grupos, mesmo que na fase quase final da graduação esperavam por 

direcionamento quanto ao próximo passo de projeto e o que deveria fazer parte da 

entrega que viria pela frente. Ou seja, a questão era maior em relação à insegurança 

de processo do que de tomada de decisão projetual. Depois de direcionados, eles 

realizavam as atividades de forma autônoma e mostravam os resultados. Os 

resultados, por sua vez, foram positivos, todos os grupos apresentaram propostas que 

responderam à solicitação inicial e completaram o processo de projeto dentro do 

período do semestre. 

Os estudantes da disciplina de Projeto III ï Design para Inovação da FSG em 

2019.2 compunham uma turma menor do que a do IADE, mostrando-se um grupo 

mais coeso em relação ao processo, pois conseguiam trocar ideias e, por afinidade, 

mostravam os projetos uns aos outros mesmo quando não eram solicitadas 

apresentações prévias para a turma. Provavelmente por isso, não se percebeu tanto 

a busca por outros ambientes além da cozinha doméstica, e se notou uma busca 

incansável por problemas que fossem mais próximos da realidade atual. Mesmo que 

o pedido fosse em relação ao futuro, a maioria buscou relacionar dificuldades 

percebidas atualmente e que se pode perceber uma tendência de que aumente no 

futuro devido as previsões e análises de cenário.  

A inclusão de tecnologia também foi justificativa para alguns projetos, visando 

facilitar atividades que, mesmo no futuro, ainda serão necessárias no ambiente em 
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questão. A mesma liberdade projetual foi permitida à turma, com assessoramento a 

cada grupo nas aulas, copiando o modelo pedagógico proposto no IADE. Os grupos 

realizaram as atividades de forma mais autônoma e mostraram menor acúmulo de 

atividades ao fim do semestre, porém a insegurança desse grupo de estudantes se 

dava mais em relação ao poder de decisão do que ao processo de projeto: existia 

quase que uma necessidade de aprovação de cada escolha feita, para certificar se 

estavam no caminho que seria considerado certo para a solução. Da mesma forma, 

todos os grupos entregaram os projetos completos e dentro do cronograma estipulado 

pela disciplina, de forma satisfatória diante do briefing de projeto.  

Os níveis de informação, criação e detalhamento dos projetos variou bastante 

entre as turmas e as IES. Isso se deve ao caminho percorrido na graduação pelos 

estudantes e é resultado do tempo anterior ao período de imersão, não podendo ser 

levado como parâmetro ï pois é o mesmo que o repertório de cada estudante ï, pode 

e é normal que varie em cada situação, contexto e pessoa. Um exemplo de projeto 

completo de cada turma pode ser observado no ANEXO 03. 

Assim, o que foi possível observar nos dois contextos de Ensino Superior em 

design em que a imersão ocorreu foi que os estudantes: 

 

¶ não se sentem seguros no início de qualquer projeto de design 

quanto ao uso do método, 

¶ não têm certeza a respeito da flexibilidade existente no uso do 

método em seus projetos, 

¶ não sabem o que fazer com as informações que coletam nas 

pesquisas de projeto; 

¶ têm ânsia por iniciar desenhando a solução mesmo que 

desconheçam o contexto do projeto; 

¶ apresentam falta de organização e planejamento ao início do 

projeto (estruturação de cronograma para o desenvolvimento do projeto); 

¶ pesquisam informações que não têm relação com o restante do 

projeto e que não são mais utilizadas após a etapa de coleta de dados; 

¶ em sua maioria, têm como objetivo apenas cumprir a exigência da 

disciplina; não há empenho, apenas cumprem etapas solicitadas; 
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¶ não entendem o que é para fazer ao receber a demanda de 

projeto; 

¶ têm um repertório próprio, conhecimentos, habilidades, vivências 

e experiências pessoais que são de grande influência no desenvolvimento do 

projeto; 

¶ desenvolvem o projeto de forma linear, mesmo os que sabem que 

as fases do projeto são flexíveis; 

¶ sentem-se respaldados (em caso de possíveis erros) ao seguir 

um método inteiro à risca; 

¶ não relacionam as fases do projeto utilizando informações de uma 

na outra para tomada de decisão; 

¶ repetem o que já deu certo uma vez em outra disciplina para evitar 

o erro; 

¶ precisam de aprovação constante de suas escolhas ou ficam 

estagnados em uma etapa-ferramenta; 

¶ seguem o projeto todo com a primeira ideia de solução fixa, 

mesmo que haja indícios de que algo deveria ser alterado; 

¶ não correm riscos; 

¶ dificilmente retornam para fases anteriores a fim de rever, refazer 

ou ao perceberem que precisam complementar algo no projeto que dependa 

deste ñpasso para tr§sò; 

¶ a experiência do mercado de trabalho de alguns impacta 

diretamente na forma de agir diante do projeto ï para aqueles que já atuam na 

área, especialmente observado nos estudantes brasileiros; 

¶ por não utilizarem uma organização com cronograma, acumulam 

trabalho para datas próximas das entregas e avaliações, não conseguindo 

desenvolver o projeto de forma satisfatória. 

 

Essas observações foram percebidas nas atividades desenvolvidas ao longo 

do período de imersão, mas também nos diálogos e relatos dos estudantes. Diante 

disso, o raciocínio que serve de guia para a análise tem como base uma tríade, 

apresentada na Figura 14, que envolve o processo do designer, enquanto estudante:  
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a) Falta de repertório pessoal;  

b) Medo na hora de tomar decisões;  

c) Baixo conhecimento e prática projetual com métodos. 

 

 

 
Figura 14: Tríade do estudante de design 

Fonte: desenvolvido pela autora 

 

O problema do futuro designer, ou seja, enquanto ainda é estudante, está 

relacionado com a flexibilidade dos métodos, poder de decisão e repertório pessoal a 

ser convertido em insights para projeto. Tudo isso tem grande impacto na fase inicial 

dos projetos, visto que é quando se precisa trabalhar a oportunidade de projeto. 

Quando o estudante recebe a demanda projetual, o problema precisa ser 

reestruturado para ser compreendido, as informações precisam ser trabalhadas de 

forma que sirvam de suporte para o projeto, e é preciso converter tudo isso em 

requisitos de projeto para que o resultado tenha relação com o que de fato foi 

solicitado, melhorando a assertividade da proposta. 
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5. RESULTADOS 
 

Diante do exposto que clarifica a necessidade de conscientizar e explicar aos 

estudantes de graduação a relevância da fase de problematização dos processos de 

projeto de design. Foi realizado um estudo que encontrou a possibilidade de 

desenvolver um recurso para contribuir com o formato de aprendizagem que os 

professores aplicam na sala de aula para o ensino de métodos de projeto de design 

com foco na fase de compreensão da oportunidade do projeto. Ou seja, a pesquisa ï 

mais conhecida como problematização.  

O resultado apresenta a relevância de compreender todas as fases de um 

projeto pelos estudantes e de trabalhar eficientemente com a fase de problematização 

dos projetos de design durante a graduação, uma vez que os resultados do projeto 

estão diretamente ligados aos dados coletados e aos requisitos encontrados nesta 

fase inicial do projeto.  

Finalmente, apresenta-se o caminho percorrido para o desenvolvimento do 

projeto de uma plataforma diante desse contexto complexo que envolve o ensino do 

método de projeto de design e aponta oportunidades que podem servir como 

contribuição na área de design e qual delas foi identificada como solução mais 

apropriada para resultado desta Tese de Doutorado. 

 

5.1 PROPOSTA 
 

A etapa de problematização envolve a compreensão da oportunidade de 

projeto, e inúmeros quesitos devem ser analisados para entender as especificidades 

e necessidades que um projeto tem. Para tanto, é preciso fazer estudos, pesquisas e 

análises de diferentes âmbitos. Os métodos propõem algumas análises que auxiliam 

essa fase do projeto, o estudo da oportunidade de projeto é considerado de diferentes 

formas nos modelos de escopo de projeto publicados internacionalmente, mas na 

busca por agrupar o maior número de análises observadas em propostas de métodos 

estudados apresenta-se a Figura 15.  

A Figura foi construída após busca por pesquisas e análises existentes e 

indicadas em inúmeros métodos da área (ANEXO 01) e apresenta-se em formato de 

nuvem de palavras, unindo diversas opções de análises já conhecidas para coletar 

dados em projetos de design. 
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Figura 15: Análises no processo de design 

Fonte: desenvolvido pela autora 

 

Dessa maneira, percebe-se que essas análises podem (da mesma forma que 

acontece com os nomes das etapas e fases projetuais) possuir mais de uma 

nomenclatura dependendo do autor que a propõe. Algumas delas, inclusive, podem 

ser indicadas para outros momentos do projeto além da etapa inicial, servindo de 

apoio ao processo criativo, amparando a escolha final de projeto, sustentando as 

escolhas ao longo do processo, enfim.  

A verdade é que a problematização ocorre durante todo o projeto, as 

descobertas não se situam apenas na fase inicial; algumas vezes, questões são 

consideradas já com o projeto em fase final o que pode desencadear na necessidade 

de refazer algumas escolhas ou até mesmo voltar com o projeto alguns passos.  
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O método, e a etapa de problematização principalmente, servem para que o 

estudante compreenda que: método é diferente de receita de bolo; como autor do 

próprio projeto, o designer tem poder de decisão e precisa fazer escolhas diante do 

seu projeto. Mesmo que corra riscos, a academia é o local onde é necessário se fazer 

as seguintes perguntas:  

¶ Como fazer o projeto? 

¶ O que entendeu?  

¶ Qual background já possui no assunto?  

¶ O que utilizar para fazer?  

¶ Quais conhecimentos possui?  

¶ Até onde ir?  

¶ Quando o resultado é satisfatório?  

¶ Quem decide isso? 

 

 Porém, fazer estas perguntas sem medo, pois é o único momento em que seus 

resultados projetuais serão avaliados com objetivo de melhorias, de críticas 

construtivas que possibilitarão crescimento e melhores produções futuras em projetos. 

O objetivo de realizar análises na busca pela compreensão do contexto de 

projeto é proporcionar uma visão específica da realidade que cerca a questão a ser 

desenvolvida no projeto ao designer para que as suas escolhas projetuais sejam 

guiadas por dados relevantes e possam direcionar o projeto à soluções mais 

coerentes com a solicitação existente no briefing.  

Para isso, conclui-se, após análise de métodos pesquisados (ANEXO 02), 

desenvolvimento de projetos e acompanhamento de projetos de graduação como 

orientadora que, se realizadas na etapa inicial do projeto, familiarizando o designer ao 

contexto de projeto, tendem a auxiliar e clarificar a situação que envolve a 

oportunidade projetual. Além disso, gera segurança ao designer em suas escolhas e 

decisões ao longo do processo de projeto. 

Basicamente, pode-se dizer que a lógica e a necessidade da problematização 

no design estão ilustradas na Figura 16. 
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Figura 16: Problema X Oportunidade 

Fonte: desenvolvido pela autora 

 

O problema precisa ser compreendido e apresenta-se de forma confusa, 

incerta, bagunçada e abstrata o que gera dúvidas a quem se depara com ele; 

enquanto a oportunidade é melhor compreendida como algo a ser solucionado por ser 

mais clara, direcionada, organizada e certa possibilitando a solução. A diferença entre 

estes termos e suas apresentações em um projeto é que para transformar um em 

outro o processo intermediário pode ser entendido como a problematização, que 

adequa o problema em oportunidade.  

O fato de possibilitar soluções significa que a problematização é o resultado da 

leitura feita pelo designer dos dados e informações que já estão disponíveis, mas que 

foram coletados para serem trabalhados defronte o projeto em questão. Problematizar 

é justamente levar essas informações em consideração ao longo do processo de 

projeto e, a partir deles, gerar os requisitos a serem considerados nas demais etapas, 

principalmente na criação e na seleção de alternativas como resultado final.  
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Por mais que envolva pesquisa, análises, informações e dados, a 

problematização, na verdade, visa orientar o processo, definir quais serão os 

requisitos, direcionamentos, limites e diretrizes que precisam ser levados em 

consideração em todo ato projetual, além de guiar a criatividade dentro de 

possibilidades plausíveis com a necessidade existente.  

Conforme alusão apresentada na Figura 17 a respeito do processo de 

transformação de problema para oportunidade de projeto, bem como a geração de 

direcionamento resultante deste processo, proporcionando a listagem de requisitos, 

condicionantes, limites, diretrizes, restrições do projeto de forma organizada. 

 

 
Figura 17: Transformação do problema 

Fonte: desenvolvido pela autora 

 

Nesse sentido, a etapa de pesquisa resume-se à realização de análises de 

informações disponíveis, mas que precisam ser trabalhadas dentro da ótica do projeto 

em questão. Com o objetivo de suprir algumas dúvidas possíveis:  

¶ Como saber quais pesquisas fazer?  
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¶ Como saber quantas análises fazer?  

¶ Como saber se já tem informações suficientes?  

¶ Como usar esses dados coletados? 

 

Pretende-se apresentar uma forma de auxílio que oriente o estudante a saber 

responder essas próprias perguntas no início do projeto. Assim, as análises e 

pesquisas propostas na maior parte dos métodos estudados, e também análises 

observadas na prática de sala de aula por mais de cinco anos, foram listadas e 

agrupadas por similaridades em seus objetivos, resultando em cerca de noventa 

possíveis análises ou pesquisas que podem servir de auxílio na etapa de 

problematização dos projetos.  

Para melhor organização, elas foram divididas em oito dimensões por áreas, 

as quais: contextual, conceitual, ergonômica, tecnológica, meio ambiente, econômica, 

de previsão e de público. A organização foi feita por meio de agrupamento de 

similaridades e objetivos de cada análise ou pesquisa verificada. Foi estudado qual a 

abordagem que os autores sugerem que essas pesquisas sejam feitas e desta forma 

os grupos foram sendo construídos.  

Não há teoria científica por trás desta organização, ela segue o raciocínio 

baseado nas explicações apresentadas até este ponto e a divisão pode ser analisada  

conforme a Figura 18.  

Também vale ressaltar que neste trabalho, considera-se óanáliseô toda pesquisa 

ou busca por dados que seja direcionada para um determinado fim em projetos. 
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Figura 18: Análises agrupadas em oito dimensões 
Fonte: desenvolvido pela autora



123 
 

 

5.1.1 Visiting Researcher Aalto 
 

Visando possíveis contribuições com o período de definições, testes e 

desenvolvimento da proposta final, optou-se por realizar o último ano de Doutorado 

como Pesquisador Visitante por meio da Bolsa não financiada disponível para Visiting 

Researcher na Aalto University School of Arts, Design and Architecture. A escolha se 

deu porque a Finlândia tem um dos sistemas de Educação mais avançados do mundo 

e fica claro que, nessa fase final da Tese, e de decisão sobre a forma de contribuição 

que se pretende entregar como resultado, a imersão nesse país é uma possibilidade 

única. Além disso, por ser uma nação reconhecida na área de inovação com 

professores, pesquisadores e estudantes capacitados a auxiliar e indicar as melhores 

escolhas para o resultado desta Tese.  

Um diferencial percebido na Educação da Finlândia são as estratégias de 

ensino aplicadas, em que as IES instigam que o conhecimento seja adquirido e 

aplicado ao mesmo tempo durante o período de graduação, ou seja, não apenas 

ensinar na Instituição e depois deixar que, apenas quando graduado e no mercado do 

trabalho, seja possível a aplicação do que foi aprendido. Sendo assim, a proposta é a 

de que as institui­»es utilizem seus ambientes para a ñpr§tica do conhecimentoò. Além 

disso, o valor agregado à Educação finlandesa diz respeito à prática de fazer com que 

o estudante se sinta tanto encarregado quanto executor de sua aprendizagem 

buscando atingir suas metas de instrução (PENTTILÄ et al., 2017). A questão é 

colocar o estudante como protagonista e ver o processo de aprendizagem como 

promoção de práticas que simultaneamente criam, constroem e acumulam 

conhecimento (PENTTILÄ et al., 2017). 

O interesse é investigar o formato de ensino e as ferramentas utilizadas para 

trabalhar o método projetual de design na Instituição escolhida. Como contribuição 

para a Tese, uma coleta complementar de dados pode partir novamente de 

observação, discussão e análise com os envolvidos no departamento, sem a 

necessidade de interferir no programa previsto pela Instituição para os cursos de 

Design.  

Definiu-se como objetivo do período de mobilidade na Aalto compartilhar os 

estudos já realizados, finalizar os comparativos feitos e desenvolver a melhor escolha 

de proposta de resultado de contribuição com a área do design por meio da Tese, 
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além de utilizar esse novo cenário para aplicar testes pilotos nas propostas viáveis de 

tornarem-se resultados do projeto. O ambiente e as questões de ensino, inovação e 

tecnologia no país criam um contexto propício à melhores tomadas de decisões e 

possibilitam contatos com pessoas capacitadas a auxiliarem nesta fase da Tese. 

Algumas atividades específicas foram definidas a serem realizadas no ano de 

mobilidade, são elas: 

¶ Compreender o ensino de design na graduação da Aalto; 

¶ Analisar os incentivos acerca de inovação e propostas 

metodológicas inovadoras utilizadas na Aalto; 

¶ Pesquisar e debater com pesquisadores da Aalto os quesitos de 

tecnologia que podem ser utilizados na proposta de resultado da Tese; 

¶ Realizar testes do projeto piloto a ser entregue como resultado, 

fazer ajustes e testar novamente antes de entregar a proposta final; 

¶ Propor projeto conceitual de recurso que auxilie na compreensão 

e uso de Métodos de Design para a problematização dos projetos. 

A intenção principal de toda a proposta é o item que apresenta as discussões 

e debates com colaboradores (professores, pesquisadores e estudantes) a fim de 

buscar soluções para a Tese, já que a busca por essa instituição se deu pelo fator 

relevante em soluções inovadores e ensino de alta qualidade.  

 

5.1.2 Projeto 
 

Antes de iniciar o desenvolvimento metodológico de uma proposta, realizou-se 

uma pesquisa de quais ferramentas existem na busca por auxiliar o processo de 

projeto em design. Foram encontradas mais de cem ferramentas nos mais variados 

formatos: sites, games, toolkits, cards, box, entre outros. A pesquisa foi compilada e 

é apresentada no ANEXO 04 e devido à decisão de inclusão e exclusão pertinentes 

ao estudo (como área do conhecimento e objetivo da ferramenta) são apresentados 

43 (quarenta e três) resultados. Percebe-se que muitas opções podem servir de 

auxílio para o desenvolvimento de projetos, mas que, em sua maioria, visam a etapa 

de criatividade ou as etapas de projeto como um todo. Existem diversos toolkits, 

muitos deles têm maior foco em criatividade e desbloqueio de pensamentos ou ideias. 

Essa proposta visa apenas uma fase de projetos, então é direcionada para designers 

em pesquisa. 
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Nota-se, também, que diversas propostas misturam o que é proposta de 

método de projeto e ferramentas. Diversas vezes, pôde-se perceber que não fica claro 

o que faz a ñtoolkitò, como a maioria ® chamada, n«o explica e ainda confunde o 

utilizador nesse sentido, misturando o que é etapa e o que é caminho. Outra 

observa­«o poss²vel a partir desta pesquisa foi a oferta de óToolkits de Designô que, 

na verdade, oferecem pacotes de templates prontos para quem não é designer ou 

quer realizar trabalhos como freelancer sem conhecimento técnico de projeto da área 

(as opções que tinham esse objetivo foram descartadas). Foram excluídas, inclusive, 

aquelas que não tinham relação alguma com a área do design, mesmo que alegassem 

utilizar ferramentas de design em outras áreas do conhecimento que não utilizam 

projeto.  

Não foi identificada ferramenta que visava contribuir especificamente com a 

etapa de pesquisa ou compreensão de problemas de projetos em design. Dessa 

pesquisa, analisou-se o formato, objetivo, meio de disponibilização ao público, 

suporte, elementos gráficos, explicação, acesso, recorte, público, entre outros 

aspectos das ferramentas, a fim de compreender melhor o que existe disponível e 

visando também analisar se o objetivo deste estudo já havia sido contemplado em 

alguma das propostas encontradas. Não foi identificado nenhum resultado que 

invalide a necessidade de desenvolvimento dessa plataforma que se propõe, visto que 

os objetivos identificados não são os mesmos ou não correspondem aos aqui 

definidos. 

A fim de propor uma intervenção a partir do que foi observado, utilizou-se o 

método desenvolvido por Passos (2011) que é o método INTERAD ï Interfaces 

Interativas Digitais aplicadas à Educação, resultado de uma Dissertação de Mestrado 

realizada na UFRGS pelo Programa de Pós Graduação em Educação, sendo o 

objetivo do trabalho propor um caminho para o desenvolvimento de materiais 

educacionais digitais. O INTERAD foi baseado em uma mescla do método proposto 

por Amante e Morgado (2001) para específica para o desenvolvimento de Materiais 

Educacionais Digitais ï MEDs, somado ao Design Instrucional de Filatro (2004, 2008); 

Design Pedagógico de Torrezzan (2009); Design de Interação de Preece, Rogers e 

Sharp (2005); Experiência do Usuário de Garret (2002) e Engenharia de Software de 

Pressman (2002) (PASSOS, 2011). 

O INTERAD apresenta cinco módulos, que podem ser visualizados na Figura 

19, e cada um se subdivide em etapas que auxiliam o desenvolvimento de materiais 
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como o proposto neste estudo. Cada etapa será apresentada a seguir, juntamente 

com o material de progressão definido para a mesma por meio de pesquisas já 

realizadas ou necessárias, a fim de possibilitar o presente projeto. Mesmo que o 

método proposto indique o desenvolvimento de interfaces digitais, não está 

descartada a possibilidade de criação de uma proposta analógica. Sendo assim, o seu 

formato fica indefinido nesse momento inicial de projeto. Caso seja analógica, sempre 

haverá a possibilidade de variação para versão digital e caso digital pode-se também 

pensar em versão analógica da proposta. O objetivo do uso desse método é que ele 

sirva como base norteadora para se pensar na criação da solução dessa proposta e, 

pelo fato de ter como princípios diversas metodologias que se mostram úteis e 

relevantes na área da Educação e do design, enquadrando-se no que se pretende 

como objetivo geral. 

 

 

Figura 19: Método INTERAD 
Fonte: Passos, 2011 

 

5.2 DESENVOLVIMENTO DA PROPOSTA 
 

Para aplicar o Método definido no desenvolvimento da proposta que se 

pretende apresentar como resultado, serão apresentados os itens que compõem o 

Módulo 1 ï Compreensão, com a explicação apresentada pela autora do Método 
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(PASSOS, 2011), para cada etapa deste módulo e também os dados coletados neste 

estudo para a solução que está sendo projetada. 

 

 

 

O tema definido é Ensino do Design e está delimitado desde o início da 

presente Tese, tendo como foco "a etapa de problematização dos métodos projetuais 

em design" e, diante disso, o problema a ser trabalhado é que os estudantes de 

graduação em design apresentam imediatismo na hora de propor soluções sem 

entender a oportunidade projetual; eles demonstram ânsia pela parte prática do 

projeto. O projeto pode ser ampliado para outras áreas também projetuais de estudo. 

 

 

 

A partir das análises de imersão realizadas, o perfil do público que se pretende 

atingir pode ser definido como: 

¶ Jovens-adultos, de ambos os sexos; 

¶ Acima de 17 anos; 

¶ Estudantes de graduação em Design; 

¶ Classe média; 

¶ Público heterogêneo e diverso; 

¶ Agitados; 

¶ Criativos; 

¶ De pensamento rápido;  

¶ Inquietos; 
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a A primeira etapa é o levantamento do tema definido para o material 

educacional digital. É preciso que o tema seja devidamente 
delimitado e as fronteiras sejam estabelecidas. É necessário ainda 
indagar a respeito da pertinência educacional do material e as 
possibilidades reais de concretização do projeto (AMANTE e 
MORGADO, 2001) [...]
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o É importante conhecer qual a intenção de público a ser atingido, 
identificando suas características próprias como faixa etária, grau 
de instrução, perfil econômico-social, sexo, experiência profissional, 
formação educacional, entre outras. É preciso saber, também, se 
trata-se de um público homogêneo ou bem diferenciado (AMANTE 
e MORGADO, 2001). Filatro (2008) ressalta que se devem 
identificar as características dos alunos que são centrais aos 
objetivos uma vez que os projetos normalmente possuem prazos e 
recursos restritos. As peculiaridades próprias de cada público 
definirão a linguagem e o tipo de aplicação e influenciarão em todas 
as demais características do MED.
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¶ Tecnológicos; 

¶ Expansivos. 

 

Porém, é preciso deixar claro que o recorte apresentado de público-alvo diz 

respeito primeiramente ao perfil de estudantes referentes ao que foi observado nas 

imersões e análises, com situações pontuais e semelhantes em ambos os países. Ou 

seja, algumas características são percepções dos períodos de imersão (inquietude, 

agitação e expansão, por exemplo). Sendo assim, o público-alvo pode ser expandido 

e alterado para que o projeto tenha maior abrangência.  

 

 

 

O objetivo pedagógico do material a ser desenvolvido visa:  

a) estimular os estudantes a cumprir etapas fundamentais e talvez menos 

instigantes em projetos;  

b) possibilitar que eles visualizem logo se estão no caminho certo de projeto 

evitando frustração ao longo do processo;  

c) evitar que os estudantes projetem pensando apenas em suas etapas 

preferidas do processo de projeto (normalmente a de criatividade, que apresenta 

soluções visuais mais rápido);  

d) valorizar o processo de forma positiva ï aprender é bom mesmo que não 

seja fácil, pois requer esforço. 
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s No momento da concepção do material, a equipe pedagógica deve 
definir os objetivos pedagógicos. Antes de projetar a interface, esses 
objetivos devem ser especificados claramente, bem como 
identificadas as aprendizagens que se procura desenvolver no aluno. 
É importante ainda definir o modelo pedagógico no qual o material 
estará inserido (AMANTE e MORGADO, 2001).
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l A instituição solicitante do MED poderá fornecer informações iniciais 

a respeito de sua filosofia, necessidade do material, estrutura e 
mídias disponíveis. Através dessas informações, podem ser 
detectadas restrições técnicas, administrativas ou culturais ao 
desenvolvimento do MED. Filatro (2008) lembra [...] que planos de 
desenvolvimento institucional, projetos político-pedagógicos, planos 
de Educação virtual ou equivalente que contêm as premissas 
filosóficas e metodologias que orientam suas atividades. [...] Ainda é 
possível que o designer analise documentos, converse com 
profissionais e alunos da instituição, visite as instalações físicas, 
navegue em ambientes virtuais e pesquise os demais materiais 
didáticos utilizados.



129 
 

 

A Pesquisa institucional não se aplica, visto que a Tese serve de fundamento 

para 'solicitação' de um projeto como o que se pretende entregar. 

 

 

 

O contexto educacional pode ser definido como o seguinte: 

 

¶ IES privadas;  

¶ Educação presencial ï a proposta será ferramenta auxiliar; 

¶ em cursos de graduação em design;  

¶ principalmente em disciplinas de projeto; 

¶ atividades individuais ou em grupo;  

¶ projetos que exigem respostas solucionadoras diante de 

situações-problema. 

 

Da mesma forma que com o público-alvo, é importante lembrar que o recorte 

de contexto exposto é relativo aos locais onde as imersões e análises foram 

realizadas, assim o contexto pode ser ajustado para que o projeto tenha maior 

abrangência em outras fases (trabalhos futuros). 
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l O termo contexto tem sido usado em algumas situações para 

modalidades educacionais (Educação a distância, Educação 
presencial, Educação semi-presencial) e outras para níveis de 
ensino (Ensino Superior, Ensino Fundamental, Educação de jovens 
e adultos etc). Pode também indicar uma determinada situação 
didática, restrita ao período em que a aprendizagem é desenvolvida 
(FILATRO, 2008). O contexto de aplicação precisa ser bem 
definido, pois pode determinar diversas características do material. 
Amante e Morgado (2001) ressaltam, ainda, que os materiais 
hipermídia com características educacionais podem ser integrados 
em vários contextos de ensino, [...] Podem, ainda, ser produzidos 
para uso individual ou em grupo, para exploração ou transformação 
de documentos; para atividades de pesquisa; para concepção de 
outros hiperdocumentos; ou para suporte em aulas expositivas.
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Conforme já foi listado e explicado na análise de dados, resultante do que foi 

observado no período de imersão realizado, o que se percebe como necessidade dos 

estudantes diante da situação analisada é, resumidamente, que: 

 

¶ precisam de auxílio para desmembrar o problema sem tanta 

pressa em encontrar a solução; 

¶ adquirir conhecimento sobre a situação-problema; 

¶ visualização sistêmica do projeto a partir de uma oportunidade 

bem compreendida; 

¶ aumentar a confiança para tomada de decisão; 

¶ melhorar o repertório de situações ou contextos solucionadores; 

¶ adquirir conhecimento de situações projetuais e suas 

possibilidades. 

 

 

 

A expectativa do solicitante não se aplica ao projeto, já que a Tese serve de 

fundamento para 'expectativas' que se espera de um projeto como o que se pretende 
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o [...] é preciso entender quem ela é e quais suas necessidades como 
usuário. [...] Quem são os alunos? [...] O público-alvo descreve a 
intenção de perfil a ser atingido. Conhecer quem é o aluno envolve 
pesquisar também questões que forem relevantes ao projeto 
envolvendo suas competências, referindo-se ao conhecimento do 
aluno em relação ao assunto, às suas habilidades tecnológicas e às 
sua atitudes, além das suas expectativas, motivação e interesses [...] 
Pretende, dessa forma, tornar os produtos interativos mas fáceis de 
usar, agradáveis e eficazes ïsempre do ponto de vista do usuário. 
[...] Filatro (2008) para reunião de dados contextuais [...] a) 
entrevistas e pesquisas formais com questões abertas ou fechadas; 
b) observações de alunos e educadores atuando nos contextos de 
orientação, instrução e transferência; c) acompanhamento de grupos 
de discussão focados no problema educacional; d) análise de práticas 
profissionais registradas em diários, fotografias ou vídeos; e) 
mapeamentos conceituais. [...]
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te [...] Filatro (2008) ressalta a importância de se estabelecer uma 
comunicação continuada com a instituição solicitante do material, 
que pode mesmo ser considerada como um ñclienteò, j§ que trata-se 
de quem, em última instância, aprovará o material. Mesmo que o 
trabalho esteja respaldado em pesquisa e focado nos objetivos 
educacionais e necessidades do aluno, a perspectiva do solicitante 
é extremamente relevante, pois deve-se considerar sua experiência 
no ramo em que atua. Além disso [...] o solicitante é quem pode 
definir quais suas intenções e interesses quanto ao posicionamento, 
que imagem e conceito de comunicação se irá construir para o 
produto, no caso um MED. [...]
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entregar, tendo como base a justificativa apresentada para desenvolvimento de toda 

esta pesquisa e projeto. 

 

 

 

Os subsídios utilizados para o desenvolvimento deste projeto em uma Tese de 

doutorado envolveram: 

 

¶ pesquisa em literatura da área; 

¶ referencial teórico relevante e relacionado; 

¶ análises sincrônicas de propostas que auxiliam processos de 

projeto; 

¶ imersão em contexto de análise para coleta de dados; 

¶ análise de dados visando compreender os problemas que a 

situação não apresentava de forma clara inicialmente. 

 

O Módulo 2 do Método INTERAD é o de preparação, o qual se refere à forma 

como desenvolver o MED. Após pesquisas iniciais, é o momento de analisar as 

informações coletadas a fim de estruturar as diretrizes para desenhar e preparar o 

material.  

 

 

Independente da solução que for encontrada (analógica ou digital) é 

indispensável que a proposta proporcione espaço para atuação dos estudantes e dos 

professores, para que exista a troca de informações entre eles (o estudante seja capaz 

de realizar entregas e o professor de corrigir e fornecer feedbacks). O método que 

está sendo seguido não impossibilita nenhuma das versões pensadas ï analógica e 
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to A busca por subsídios de projeto envolve a pesquisa de informações 

em literatura da área e levantamento de referências bibliográficas 
gerais que possam ser relevantes ao projeto. Essa etapa é 
constituída pelas pesquisas diacrônica e sincrônica e pelas análises 
denotativa e conotativa de conceitos relacionados ao tema. [...] Essas 
informações [...] vem a enriquecer a pesquisa e servindo de base 
para o processo criativo da interface. 
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o Essa etapa trata da identificação completa do conteúdo que será 
apresentado no MED. Nisto, estão inclusos textos, gráficos, 
imagens, vídeos e sons (PRESSMAN, 2002). [...] Quando o material 
envolve multimídia, animação e recursos interativos, Filatro (2008) 
sugere o uso dos storyboards, que são esquetes (cenas) e 
anotações que apresentam visualmente a seqüência das ações a se 
desenrolar. [...]
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digital, porém, dependendo da escolha, algumas adaptações nas etapas dos próximos 

módulos serão necessárias. Essas adequações serão em relação ao formato de 

desenvolvimento da ferramenta, pois sua produção varia bastante nesses dois 

modelos possíveis. O armazenamento dos projetos ou viabilização de consultas 

posteriores aos mesmos dentro de um padrão de fácil consulta também é questão 

importante e que pode ser pensada para qualquer formato definido. O intuito é que o 

desenvolvimento seja focado no material educacional que vai auxiliar o ensino em 

design e, por isso, o método escolhido foi considerado adequado à proposta. 

Uma perspectiva de expansão para que o modelo seja utilizado nas demais 

etapas do projeto de design e, também, por outras áreas do conhecimento que têm 

projeto como base são expectativas que possibilitam maior relevância ao resultado 

não apenas no campo do design. Fazer com que o uso do resultado seja também uma 

forma de cronograma de projeto para auxílio ao estudante e às próprias disciplinas de 

projeto da graduação em design pode ser de grande potencial para que os estudantes 

não atrasem entregas e compreendam melhor o caminho de projeto semestral. 

Possibilitar ao estudante consultas ao material de apoio para melhor entendimento de 

possibilidades no projeto dentro da etapa de pesquisa e ao mesmo tempo permitir que 

ele pratique o poder de decisão projetual são aspectos fundamentais para o projeto 

dessa solução.  

Novamente, outra questão que deve ser levada em consideração é relativa ao 

formato analógico ou digital, como também a tecnologia e os custos que envolvem 

seu desenvolvimento. Além disso, é preciso avaliar a acessibilidade do resultado em 

diversos contextos educacionais possíveis e qual a situação existente nos contextos 

em que ela será aplicada desde os testes. Por fim, a necessidade de atualização, 

inclusão e edição de conteúdos como os materiais de apoio instrutivos deve ser 

prevista para que a ferramenta não perca sua relevância ao longo do tempo de uso. 

E, por fim, também considera-se que a solução possa ser utilizada como uma 

forma de consulta e apresentação desses trabalhos e projetos já desenvolvidos pelos 

estudantes, mesmo que após o término da graduação, sendo considerado então o 

armazenamento de dados como um aspecto possível e positivo (podendo replicar o 

modelo do recurso em casos analógicos ou salvar documentos em formato digital). 

Mas, que além disso, ela possa servir para que o designer se apresente à empresas 

utilizando o material arquivado (seja por poder guardar seus projetos dentro de um 

modelo padrão para a possibilidade analógica, seja possibilitando consulta ao portfólio 
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em opção digital). Sendo assim, imagina-se que o desenho de conteúdo possa estar 

representado na Figura 20 e precisará ser repensado e mais detalhado a partir da 

escolha da alternativa que será desenvolvida. 

 

 
Figura 20: Fluxo básico da proposta 

Fonte: desenvolvido pela autora 
 
 

Sabendo dos aspectos básicos necessários e diante do desenho de conteúdo 

pensado, foram desenvolvidas quatro possibilidades de propostas (Figura 21), 

apresentadas a seguir e detalhadas em como poderiam funcionar, podendo-se 

verificar como seriam seus funcionamentos, apresentação visual, lógica de uso e 

recursos necessários. 
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Figura 21: Alternativas desenvolvidas 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

Os sketches desenvolvidos nessa etapa são iniciais e apresentam uma ideia, 

esboço do que pode ser criado e que, após escolha, necessitará de maior 

aprofundamento e desenvolvimento de suas etapas. As possibilidades desenvolvidas 

foram: 

 

1. Folheto explicativo para preenchimento:  

A opção um refere-se a um guia ou um folheto que apresenta os oito grupos de 

análises com breve explicação e indicação de ferramentas e instrui o estudante 

deixando-o livre para escolher quais análises usar a partir da descoberta, leitura e 

compreensão do que é cada pesquisa e área, com possibilidade de constar um breve 

exemplo de como aplicar cada análise junto à explicação. 

Três folhas acompanham o folheto como apoio à atividade. A primeira folha 

possui espaço para informações resumidas do projeto, são dados referentes à 

solicitação projetual, provenientes do briefing. Para tanto, há espaço direcionado na 

parte superior, isso se dá a fim de facilitar a avaliação do professor e possibilitar que 

ele veja se existe relação entre o contexto do projeto e a seleção de análises feita pelo 

estudante. Ainda apresenta a lista de análises nos oito grandes grupos em formato de 

checklist para definição de quais se pretende fazer. Assim, o estudante ñselecionaò as 
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análises que escolher, essa primeira folha também pode ser utilizada para validação 

desta escolha por parte do professor.  

A segunda folha é uma organização visual (framework) em branco, onde o 

estudante escreve quais análises escolheu fazer no topo de cada grande quadrante e 

as informações coletadas nesses respectivos quadrantes, as informações são 

organizadas da melhor forma que o estudante considerar. No quadrante menor abaixo 

do grande quadrante de cada análise, o estudante redige a síntese de cada análise ï 

o quê de toda aquela informação vai ser determinante no projeto. Vale ressaltar que 

pode ser utilizada quantas cópias dessa folha forem necessárias, dependendo de 

quantas análises forem selecionadas para fazer na primeira folha. Essa fase demanda 

entrega ao professor a fim de verificação do conteúdo desenvolvido pelo estudante 

em sua pesquisa de projeto e antes de prosseguir requer feedback do professor com 

considerações de aprofundamento, repetição ou indicação de continuidade.  

E, após isso, a última folha considera espaço para que o estudante construa 

sua lista de requisitos projetuais baseada nas sínteses de cada análise para uso em 

todo restante do projeto ï o que novamente pode ser uma entrega de trabalho ao 

professor afim de possibilitar validação, feedback e avaliação acadêmica do projeto. 

Essa lista de requisitos deve ser construída em formato de ranking, o estudante deve 

considerar uma ordem de prioridade em atingir cada requisito para seu projeto e 

podem ser considerados pesos para cada requisito. A lista possibilita que o estudante 

a utilize também para seleção ou validação de propostas, permitindo que ele a utilize 

como matriz de seleção ou validação ao final do projeto verificando os pesos 

atribuídos a cada requisito e o quanto eles foram alcançados em cada alternativa e na 

solução final. 

O uso desse material determina possibilidades de entregas e retornos por parte 

dos estudantes e do professor respectivamente. Essas entregas podem ser 

agendadas a cada encontro presencial semanal da disciplina. É uma opção acessível, 

que demanda poucos recursos para sua produção, de fácil reprodução e que auxilia 

o projeto. Por ser analógica, não demanda uso de tecnologias nem recursos para seu 

uso. Um desenho de rascunho desta ideia está representado na Figura 22, não sendo 

necessário realizar a leitura das anotações constantes, visto que a explicação 

apresenta seu funcionamento e trata-se de um rascunho da alternativa. 
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Figura 22: Alternativa 1 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

2. Kit de cartas com mapa de projeto. 

É um baralho com cartas as quais estão divididas em oito cores que 

representam cada um dos grupos de análises. Cada grupo de cartas apresenta as 

suas análises com explicação de como fazer a pesquisa para um projeto e indicação 

de ferramentas a serem utilizadas como apoio. O kit conta também com um mapa de 

projeto (no formato de um tabuleiro) que auxilia na organização visual das escolhas e 

coleta de dados. Nesse mapa, há um cabeçalho para inclusão de breves informações 

iniciais da solicitação do projeto (o que veio no briefing). O estudante seleciona as 

análises que pretende fazer para o projeto ï pega as cartas, organiza elas na primeira 

fileira do tabuleiro e preenche as colunas de acordo com as informações que vai 

coletando nas análises.  

Cada carta tem algumas orientações do que coletar de dados então preenche 

o tabuleiro cada vez que adquire/coleta esses dados e a última linha do tabuleiro serve 

para que o seja escrita uma síntese da análise, considerando quais dados coletou e 

como vai utilizar no projeto. Além disso, o tabuleiro fornece espaço para que a lista de 
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requisitos de projeto seja criada a partir dos resultados das análises (sínteses). O 

mapa do toolkit pode ser impresso para cada projeto ou o preenchimento pode ser 

feito com post its.  

O mapa preenchido pode ser uma entrega no cronograma das disciplinas, 

possibilitando validação por parte do professor e avaliação das escolhas de análises, 

coleta e síntese de dados, bem como direcionamentos definidos para o projeto. Como 

outra opção o mapa pode ser no formato que possibilita escrever e apagar (magnético 

ou lousa). A versão é acessível, de fácil reprodução e exige poucos recursos para sua 

disponibilização às IES, porém não permite muitas alterações em sua proposta de 

escopo de projeto, e percebe-se que o mapa pode limitar o projeto visto que tem 

espaço determinado para quantidade de análises o que para alguns projetos pode ser 

insuficiente. Um desenho de rascunho da segunda opção está representado na Figura 

23, não é necessário realizar a leitura das anotações constantes, já que a explicação 

apresenta sua lógica e trata-se do esboço da ideia. 

 

 
Figura 23: Alternativa 2 

Fonte: desenvolvido pela autora 
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3. Plataforma digital interativa 

Um site ou um programa que auxilia no contra-briefing e organização das 

pesquisas do projeto, ou seja, funciona como um portal para o desenvolvimento de 

projetos onde IES, professores, turmas, estudantes e empresas são cadastrados em 

seus respectivos perfis e permissões. Após o login, na primeira página de projeto o 

estudante inclui informações a respeito da demanda recebida para ter uma síntese do 

que tem que fazer. A segunda página é como um diagrama que apresenta os oito 

grupos de análises possíveis com lista de análises de cada grupo. O estudante 

classifica por meio de ñnotasò todos os grupos, e isso gera uma seleção dos que ele 

julga mais importantes de pesquisar para o projeto. Tal ação resulta na visualização 

de uma espécie de diagrama de importância, mostrando o grau de relevância que 

cada um dos oito assuntos tem diante do projeto na concepção de contexto inicial do 

estudante.  

Ao selecionar as análises que acha pertinente para o desenvolvimento de seu 

projeto, o processo é passível de validação por parte do professor da disciplina, que 

pode avaliar e dar feedback a respeito das escolhas do estudante ï visualizando o 

resumo do projeto e as análises selecionadas para pesquisar sobre ele. A próxima 

etapa conta com as páginas de cada análise, após a validação do professor o 

estudante pode realizar as pesquisas e incluir os dados coletados na página de cada 

análise respectiva. É possível também que, ao realizar a pesquisa, o estudante 

verifique qual a importância da mesma para o projeto e classifique (com nota de 0 ï 

10) cada uma das atividades de pesquisa que desenvolver. Para concluir as 

atividades, o estudante precisa fazer uma síntese de cada pesquisa na página de cada 

análise e, por fim, definir qual requisito ou diretriz projetual foi gerada devido aquela 

pesquisa (se for o caso) ï essa fase também pode ser validada pelo professor antes 

que a fase criativa se inicie. Esse campo de requisito projetual vai gerar a próxima 

página que é a lista de requisitos de projeto. Nessa lista vai aparecer: o número da 

análise realizada que o gerou (exemplo 4.5 refere-se ao grupo 4 e análise 5), o 

requisito gerado pela mesma e o grau de relevância do cumprimento desse requisito 

no projeto. Essa etapa também é passível de verificação para validação, avaliação e 

feedback do professor.  

Por fim, o estudante pode seguir realizando as demais etapas do projeto, tendo 

a lista de requisitos da plataforma como guia na busca de sua solução durante o 
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processo criativo, e utiliza essa lista de requisitos-limites-diretrizes que consta na 

plataforma por mais pelo menos duas vezes em que retorna à plataforma: 

1) para verificar a lista de requisitos no momento de escolher entre 

soluções possíveis; 

2) ao encontrar uma solução, insere uma imagem-síntese do 

resultado e avalia diante da lista de requisitos, verificando se atingiu as 

demandas localizadas na pesquisa de acordo com o grau de relevância que 

tinha aferido à cada requisito. Ele pode inserir observações ao lado de cada 

requisito respondendo-justificando de que forma percebe que a questão foi 

contemplada no projeto. 

 

Essa última etapa projetual que utiliza a plataforma novamente é passível de 

verificação para validação, avaliação e feedback do professor. Essa opção necessita 

de tecnologia para seu desenvolvimento e uso, então seu acesso é mais restrito à 

situação da IES e dos estudantes. Os itens são personalizáveis e permitem 

atualização de versões da proposta. O armazenamento de dados é possível e a 

parceria com empresas interessadas (como solicitantes de projetos ou para 

coolhunting de projetos) também. 

O desenho de rascunho desta ideia está representado na Figura 24, não há 

necessidade de leitura das informações constantes no esboço, a explicação apresenta 

sustenta a ideia, mas apresenta-se a lógica visual da alternativa. 
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Figura 24: Alternativa 3 

Fonte: desenvolvido pela autora 
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4. Gamificação  

A proposta de gamificação tenta tornar o projeto algo visualmente parecido com 

o progresso de um jogo em que as quests (missões) são as etapas do projeto. 

Primeiro, o estudante inclui informações sobre o projeto como se estivesse 

construindo um personagem ou um cenário para seu jogo. Assim, ele define o caminho 

que vai percorrer, podendo ver os oito grupos de análises e escolhendo quais ele julga 

importante para o seu projeto. Essa parte é em que, em um game, o usuário começa 

a vivenciar o jogo de fato.  

Ao fazer essa seleção o jogo pode depender da verificação (validação, 

avaliação e feedback) do professor, para que, só assim, ele possa passar para a 

próxima etapa que é a realização dessas pesquisas, ou seja, seria como a aprovação 

para passar de fase ou nível no jogo. Depois disso, o estudante segue cumprindo o 

caminho proposto que ele definiu, em que, realizando as análises e incluindo os dados 

coletados, e para que o jogo desenvolva, ele precisa inserir dados em cada pesquisa 

selecionada, redigir uma síntese conclusiva a respeito da análise e definir o 

direcionamento projetual que foi gerado por cada uma para finalizar esta fase e enviar 

novamente para o professor. Após o feedback é possível prosseguir.  

O estudante pode seguir realizando as demais etapas do projeto, tendo a lista 

de requisitos do game como guia na busca de sua solução durante o processo criativo, 

e volta ao game para utilizar a lista de requisitos pelo menos mais duas vezes: 

 

1) no momento de escolher entre soluções possíveis; 

2) ao encontrar uma solução, insere uma imagem-síntese do 

resultado e avalia diante da lista de requisitos, verificando se atingiu as 

demandas localizadas na pesquisa de acordo. Ele pode inserir observações ao 

lado de cada requisito respondendo-justificando de que forma percebe que a 

questão foi contemplada no projeto.  

 

Por fim, o estudante completa o jogo quando consegue um resultado que atinge 

pelo menos 70% dos requisitos determinados pelas pesquisas (ou de acordo com o 

que o professor determinar). Essa última etapa projetual que utiliza o game novamente 

é passível de verificação para validação, avaliação e feedback do professor, até para 

ser a pessoa que valida se as justificativas contemplam o percentual mínimo. Essa 

opção necessita de tecnologia para seu desenvolvimento, maior custo em sua 
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produção, demanda dispositivo e tecnologia com capacidade de funcionamento para 

o jogo.  

Existe a possibilidade de incluir a visualização do progresso de todos os 

jogadores (colegas de turma). A gamificação envolve o lúdico no processo, afastando 

da realidade de projetual de sala de aula. O professor possui maior controle diante 

dos projetos visto que pode ótravarô o processo a cada entrega enquanto o estudante 

aguarda o feedback, o que nem sempre é um aspecto positivo para o projeto, mas faz 

com que as etapas só sejam realizadas após avaliação e correção, se for o caso. Pode 

gerar competição e estimular a prática, porém talvez não agrade a todos os 

participantes devido à situação social-econômica de cada um em possuir requisitos 

necessários ao bom andamento do jogo em seus dispositivos e, também, envolve a 

questão de idade existente no Ensino Superior (ampla faixa a ser contemplada).  

Exemplos de telas podem ser verificados na Figura 25, porém pela 

complexidade exigida e detalhamento necessário para esta opção os sketches não 

foram desenvolvidos em sua totalidade. 

 

 

Figura 25: Alternativa 4 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

 

 

A definição de funcionalidades é o fluxo lógico de uso da proposta, que 

independe da definição de qual opção desenvolvida será escolhida, são as funções 

de cada ação disponível a ser realizada. 
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s Mediante as definições do tipo de conteúdo e do contexto de 

aplicação do material, pode-se definir as funcionalidades adequadas 
ao material que será desenvolvido, [...] como: criar texto, criar pasta, 
editar propriedades, excluir. Nesse momento, é necessário que se 
faça uma descrição detalhada das funções e operações que estarão 
disponíveis na interface (PRESSMAN, 2002). [...]
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A solução tem como objetivo auxiliar estudantes a gerenciar o projeto de 

design, sendo assim possui alguns papéis necessários durante seu uso em contexto 

acadêmico: estudante, professor e empresas, sendo que uma função importante é a 

ligação entre estudante e professor e para a parte de empresas a de expor 

informações. Sendo assim, pode-se dizer que existem quatro funções principais:  

 

¶ Estudante gerenciar o projeto que está executando; 

¶ Professor gerenciar o projeto que está supervisionando; 

¶ Ligação entre estudante e professor as fim de possibilitar entregas 

e avaliações com feedbacks;  

¶ Ponte entre IES e empresas parceiras, para possibilitar a 

visualização e solicitação de projetos e contato com estudantes a partir de seus 

portfólios. 

 

Pretende-se entregar um protótipo da solução, porém não se sabe ainda se 

será possível apresentar as quatro funções no modelo que será desenvolvido, visto 

que um prot·tipo ñ® uma representa­«o limitada de um designò e que ña atividade de 

construir [...] encoraja a reflex«o sobreò ele (PREECE et al., 2005, p. 261), mesmo 

assim apresenta-se uma explicação mais aprofundada sobre cada uma: 

 

¶ Estudante 

Função gerenciamento de projeto de design ï execução do projeto. 

Nessa funcionalidade, o estudante em seu perfil pode verificar o andamento 

do projeto; incluir, editar ou excluir informações nos projetos que está 

executando; anexar documentos; receber e ler feedbacks. 

 

¶ Professor 

Função gerenciamento do projeto de design ï avaliação e 

acompanhamento do projeto desenvolvido. Nessa funcionalidade, o 

professor pode receber informações dos projetos entregues nas turmas em 

que é responsável; baixar arquivos para avaliação; acompanhar o processo 

de projeto que seus estudantes estão desenvolvendo; enviar feedback 

avaliativo das etapas de projeto que receber. 
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¶ Estudante ï Professor 

Função proporcionar troca de dados. Nessa funcionalidade, entram 

todos os envios de informações (dados, textos, arquivos...) feitos pelos 

estudantes; as devoluções avaliativas referentes aos envios feitos nos 

projetos pelos professores; e o recebimento desses feedbacks aos 

estudantes para que possam prosseguir ao próximo envio de informações.  

¶ Empresas 

Função de solicitar projetos como empresa parceira da IES e também 

de expor informações dos estudantes para empresas interessadas. Nessa 

funcionalidade, as empresas parceiras podem enviar solicitações de 

projetos que podem ser utilizados pela IEs como atividades acadêmicas em 

formato de cooperações de desenvolvimento projetual. Além disso, nessa 

mesma funcionalidade, os estudantes armazenam dados pessoais 

juntamente a projetos já executados na aba de portfólios, assim empresas 

parceiras e interessadas em estudantes ou egressos (para contratações ou 

estágios) têm acesso para visualização do material e possível contato. 

 

 

 

Apresentam-se os requisitos definidos para a proposta a ser desenvolvida e 

sua avaliação diante das opções apresentadas a fim de proporcionar a escolha de 

qual opção contempla melhor o projeto em questão. Lembra-se que, dependendo do 

resultado dessa escolha, o método INTERAD escolhido para auxiliar na fase projetual 

desse estudo precisará ser utilizado de forma adaptada (para desenvolvimento de 

material físico ï analógico ou digital). Os requisitos s«o estabelecidos ap·s ñatividades 

de interpreta­«o e coleta de dadosò al®m de ñum entendimento saud§vel acerca das 

necessidades dos usu§riosò, o que significa que os requisitos s«o ñjustificados por e 

relacionados aos dados coletadosò, al®m disso eles possuem muitas formas e 
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s [...] listar os requisitos de projeto e hierarquizá-los em um escopo. 
Esse documento deve ser textual com afirmações diretas e 
objetivas. No caso do design de MEDs, considera-se que o escopo 
do projeto deve conter as metas do design de interação elencadas 
mediante pesquisa com o aluno, os recursos escolhidos para 
atender às necessidades do aluno, as funcionalidades do material e 
a intenção de identidade visual declarada pelo cliente. [...] Garrett 
(2003) dá duas principais razões para se despender tempo com o 
escopo do projeto, que são as seguintes: saber o que se está 
construindo; e saber o que ñn«oò se est§ construindo. [...]
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diversos níveis (PREECE et al., 2005, p. 224). Isso pode ser observado na listagem 

dos que foram estabelecidos para o presente projeto.  

 

Requisitos de funcionalidade: 

¶ trabalhar o processo de projeto no contexto de estudo, mas 

também pode abranger demais realidades; 

¶ fazer uso de recursos visuais; 

¶ proporcionar visão sistêmica do projeto; 

¶ instigar o poder de decisão projetual (gerenciamento de projeto); 

 

Requisitos de dados: 

¶ ser responsiva às escolhas do usuário; 

¶ ser interativa; 

¶ proporcionar troca de dados (entregar informações e receber 

feedback); 

¶ armazenar dados - possibilitar consulta posterior ao projeto 

desenvolvido; 

 

Requisitos de ambientação: 

¶ proporcionar seriedade, mas também ser atrativa aos objetivos de 

ambientes acadêmicos; 

¶ utilizar cores coerentes com um projeto de uma ferramenta de 

auxílio à estudantes de Ensino Superior; 

¶ ter organização visual que propicie compreensão projetual (fluxo 

de projeto). 

 

Requisitos do usuário: 

¶ ser intuitiva ao usuário. 

 

Requisitos de usabilidade: 

¶ learnability ï proporcionar aprendizagem; 

¶ utilizar explicações breves e coerentes que induzam o usuário a 

fazer parte da construção de seu próprio conhecimento. 
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Requisitos gráficos: 

¶ barra de navegação; 

¶ ícones; 

¶ conteúdo; 

¶ informações de localização no contexto projetual. 

 

Requisitos visuais de identidade da solução: 

¶ transmitir segurança, fidelidade, confiança, estabilidade, 

tranquilidade, calma, tecnologia, contentamento. 

 

Requisitos pedagógicos: 

¶ servir como forma de conscientizar o estudante a respeito da 

importância da problematização; 

¶ facilitar a avaliação e desenvolvimento das tarefas; 

¶ servir como cronograma de projeto; 

¶ orientar o estudante a utilizar as informações da problematização 

nas demais etapas do projeto; 

¶ servir de ligação entre academia e mercado de trabalho. 

 

Os requisitos foram verificados em cada possibilidade desenvolvida, e a 

plataforma digital interativa foi escolhida para ser a alternativa utilizada como solução 

mais adequada. Em relação aos requisitos de funcionalidade tem-se a Tabela 1. 

 

 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

trabalhar o processo de projeto no 
contexto de estudo, mas também 
pode abranger demais realidades; 

  V   

fazer uso de recursos visuais; V  V  V  V  

proporcionar visão sistêmica do 
projeto; 

 V  V   

instigar o poder de decisão projetual 
(gerenciamento de projeto); 

 V  V  V  

Tabela 1: Requisitos de funcionalidade 
Fonte: desenvolvido pela autora 
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Para verificar os requisitos de dados, a Tabela 2. 

 

 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

ser responsiva às escolhas do 
usuário; 

  V  V  

ser interativa;   V  V  

proporcionar troca de dados 
(entregar informações e receber 
feedback); 

  V  V  

armazenar dados - possibilitar 
consulta posterior ao projeto 
desenvolvido; 

  V  V  

Tabela 2: Requisitos de dados 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

Quantos aos requisitos de ambientação, observa-se a Tabela 3. 

 
 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

proporcionar seriedade, mas também 
ser atrativa aos objetivos de 
ambientes acadêmicos; 

  V   

utilizar cores coerentes com um 
projeto de uma ferramenta de auxílio 
à estudantes de ensino superior; 

V  V  V   

ter organização visual que propicie 
compreensão projetual (fluxo de 
projeto). 

V  V  V  V  

Tabela 3: Requisitos de ambientação 
Fonte: desenvolvido pela autora 
 

A Tabela 4 mostra os requisitos do usuário. 

 
 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

ser intuitiva ao usuário V  V  V   

Tabela 4: Requisitos do usuário 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

 Já na Tabela 5, é possível avaliar os requisitos de usabilidade. 

 
 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

learnability ï proporcionar 
aprendizagem; 

 V  V   

utilizar explicações breves e 
coerentes que induzam o usuário a 
fazer parte da construção de seu 
próprio conhecimento 

 V  V   

Tabela 5: Requisitos de usabilidade 
Fonte: desenvolvido pela autora 
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Requisitos gráficos podem ser verificados na Tabela 6. 

 
 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

barra de navegação;   V  V  

ícones;   V  V  

conteúdo; V  V  V  V  

informações de 
localização no contexto 
projetual 

V  V  V  V  

Tabela 6: Requisitos gráficos 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

Enquanto que a análise dos requisitos visuais de identidade da solução consta 

na Tabela 7. 

 

 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

transmitir segurança, fidelidade, confiança, 
estabilidade, tranquilidade, calma, 
tecnologia, contentamento ï por meio da 
cor 

 V  V   

Tabela 7: Requisitos visuais de identidade da solução 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 
E, por fim, os requisitos pedagógicos podem ser analisados na Tabela 8. 

 

 OPÇÃO 1 OPÇÃO 2 OPÇÃO 3 OPÇÃO 4 

servir como forma de 
conscientizar o estudante a 
respeito da importância da 
problematização; 

V  V  V  V  

facilitar a avaliação e 
desenvolvimento das tarefas; 

  V  V  

servir como cronograma de 
projeto; 

  V  V  

orientar o estudante a utilizar as 
informações da problematização 
nas demais etapas do projeto; 

  V  V  

servir de ligação entre academia 
e mercado de trabalho. 

  V   

Tabela 8: Requisitos pedagógicos 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

A opção 3, plataforma digital interativa foi considerada a melhor opção e 

selecionada para desenvolvimento de protótipo para esta Tese. A escolha se deu 

devido à verificação dos requisitos, mas também de análise mais aprofundada que 

engloba questões de desenvolvimento, tempo, custo x benefício, complexidade, 

ajustes, testes possíveis, disponibilidades técnicas.  
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A partir dessa definição, o método INTERAD não sofrerá adaptações nos 

próximos módulos, visto que seu objetivo é auxiliar no desenvolvimento de materiais 

educacionais digitais. O desenho de conteúdo da proposta selecionada, já visando 

algumas possibilidades de expansão de seu uso, pode ser melhor compreendido com 

a representação de fluxo apresentada pela Figura 26. 

 
Figura 26: Fluxo detalhado 

Fonte: desenvolvido pela autora 
 
 

A escolha da opção 3 sustenta-se também em algumas reflexões que a 

literatura apresenta referentes ao uso de ambientes virtuais na Educação, como, por 

exemplo, o fato de que podem endossar uma aprendizagem mais significativa ao 

estudante, em que ele utiliza seu conhecimento prévio na construção do seu novo 

conhecimento, não sendo mais uma figura apenas passiva no processo de ensino-

aprendizagem (MESSA, 2010). Além de que esse tipo de ferramenta é a opção 

escolhida para uso em ambientes acadêmicos e corporativos de forma crescente, por 

ser uma tecnologia que supre a demanda educacional existente nesses contextos e 

serve de suporte ao ensino.  
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Cabe ressaltar que ñhá a tendência de que espaços eletrônicos sejam cada vez 

mais utilizados para facilitar a aprendizagem e promover significado no que se 

aprendeò, podendo isso acontecer ñtanto como suporte para distribuição de materiais 

didáticos como complementos de espaços presenciais de aprendizagemò (MESSA, 

2010, p. 15).  

 

 

 

Os recursos necessários para o desenvolvimento do projeto em questão de 

acordo com as categorias propostas por Passos (2011) são:  

 

¶ Recursos humanos: um designer, um professor universitário ï 

para desenvolvimento do material solicitante, um TI. Assim, o designer fica 

responsável pelo desenvolvimento visual, formato de comunicação com o 

público-alvo, projetar a interação e experiência que se espera do resultado (UX 

& UI), todo material gráfico e organização da plataforma. O professor 

universitário de design desenvolverá o conteúdo, questões pedagógicas e 

testes com voluntários. Enquanto o TI verificará a funcionalidade possível, 

programação, ligação entre a parte visual e suas funcionalidades para estar 

disponível na rede. 

¶ Recursos financeiros: por ser uma Tese de Doutorado, os 

recursos foram voluntários de acordo com contatos e conhecimentos da autora. 

¶ Recursos tecnológicos: um servidor para rodar o programa, 

softwares gráficos e de TI para a criação das telas. Esse processo pode ser 

visualizado por um recorte da fase de desenvolvimento de todas as telas e 

etapas da versão escolhida para prototipagem por meio a Figura 27 que 

apresenta as decisões visuais, das Figuras 28 e 29, que mostram a parte 

gráfica e de lógica organizacional do projeto das telas, e da Figura 30, a qual 

ilustra o processo de programação da plataforma. 
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s Mediante a lista de requisitos, é possível visualizar o projeto e 

identificar as necessidades de recursos humanos, tecnológicos e 
financeiros. A verificação desses dados permite confirmar a 
viabilidade de execução do projeto.
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Figura 27: Decisões visuais 

Fonte:  Desenvolvido pela autora
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Figura 28: Parte gráfica do projeto das telas 

Fonte: desenvolvida pela autora 
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Figura 29: Parte organizacional do projeto das telas 

Fonte: desenvolvida pela autora
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Figura 30: Processo de programação da plataforma 

Fonte: desenvolvido pela autora 

 

As imagens apresentadas foram retiradas dos softwares utilizados para o 

desenvolvimento da plataforma, sendo eles: Adobe XD, Adobe Illustrator; FTP: 

WinSCP (File Transfer Protocol) e Software de código html: Notepad++. Os dois 

primeiros, amplamente conhecidos na área do design, foram utilizados para a parte 

de construção das telas e definição visual e organização gráfica. Os demais foram 

utilizados para programação e funcionamento ï troca e armazenamento de dados no 

protótipo.  

Não é intenção que as Figuras 28, 29 e 30 sejam lidas, portanto seus conteúdos 

não são relevantes, apenas servem para a visualização para demonstrar a aplicação 

das decisões gráficas nas telas da plataforma e de como foi construída a plataforma 

a partir dos programas utilizados. Todas são meramente ilustrativas neste momento e 

estarão disponíveis em outras Figuras, bem como em anexos. 

Já o Módulo 3 do INTERAD, de Experimentação, em que, de fato, o modelo 

preliminar do MED é desenvolvido, bem como questões como arquitetura e fluxo da 

informação e da interface, além de ajustes necessários. 
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Alguns elementos de fácil reconhecimento foram utilizados como modelo 

conceitual na plataforma: Header ï faixa superior que auxilia na localização dentro da 

plataforma, local para foto de login ï que indica que pode ser alterada para uma foto 

pessoal, diagrama ï que é interativo de acordo com as respostas do usuário, e 

inserção de imagem nas atividades ï que é o local onde o usuário clica para fazer 

upload de imagem como parte de entregas de atividades realizadas. Cada elemento 

pode ser visualizado na Figura 31. 

 
Figura 31: Elementos do Modelo Conceitual 

Fonte: desenvolvido pela autora 
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O modelo conceitual trata-se da impressão que usuário terá do 
funcionamento de um determinado componente interativo 
(GARRETT, 2003). Diferentes sistemas têm diferentes abordagens. 
O usuário precisa entender de que se trata cada elemento gráfico e, 
para isso, deve haver continuidade e consistência nas aplicações. 
[...] O modelo deve corresponder às expectativas do usuário de 
modo que ele trabalhe de forma intuitiva (GARRETT, 2003). Definir 
um modelo conceitual permite fazer decisões consistentes em 
termos de design. A metáfora escolhida irá influenciar o design dos 
componentes, a linguagem utilizada na interface, bem como nas 
funções acopladas ao sistema para a realização das respectivas 
tarefas (GARRETT, 2003).
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E
D O diagrama ou mapa trata-se de um documento que demonstra os 

relacionamentos entre o conteúdo e as funcionalidades na 
arquitetura do sistema através de uma representação visual. Dessa 
forma, captura o conceito, a estrutura da informação e o esquema 
de organização do material. [...] Kalbach (2009) considera que os 
diagramas como documentos úteis para agrupar boa quantidade de 
informações em uma única visão geral. Dessa forma, aconselha a 
captura do máximo de informação possível, reduzindo a 
necessidade de documentação extensa. [...]
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Diante do exposto, o Diagrama do MED está representado na Figura 32 e faz 

alusão a todas as telas que compõem a versão estruturada da plataforma para o 

auxílio da etapa de problematização de projetos de Design. Algumas interações como 

o banco de dados que armazena os portfólios dos estudantes também estão 

indicadas, ligando os projetos finais entregues ao acesso que empresas parceiras e 

interessadas têm no material, mas que também ficam disponíveis para acesso por 

parte dos próprios estudantes e dos professores.  

As trocas entre estudantes e professores são um ponto importante na proposta, 

visto que, em Ambientes Virtuais de Aprendizagem, como a solução acaba se 

enquadrando, uma das ações observadas que deve ser feita, e até mesmo imposta, 

é a interação entre o estudante e o conteúdo. Nesse sentido, as entregas apontadas 

na proposta atuam como cumprimento a essa questão, que inclusive são 

responsáveis por estimular e desafiar o estudante em seu processo de aprendizagem 

(MESSA, 2010). 

Definiu-se, nessa etapa de organização do material a fim de auxiliar ainda mais 

a compreensão do contexto de projetos, seguindo a regra do Número mágico de MIller 

(COWAN, 2015), pelo menos 7 análises iniciais são indicadas antes de que o 

estudante escolha quais pesquisas fazer para o projeto. Essas análises podem ser 

escolhidas pelo doente da disciplina, direcionando o conteúdo ou área do design que 

desempenhará maior interferência ou terá maior relevância ao progresso pedagógico 

envolvido no projeto em questão. Para a plataforma, optou-se por sete análises que 

representam cada uma das grandes dimensões de análise definidas já apresentadas 

(que são oito, então uma das análises servirá para duas dimensões). A importância 

de indicar pesquisas iniciais se dá pela possibilidade de mostrar caminhos e orientar 

possibilidades, mas que, posteriormente, fazem com que o estudante tome decisões 

com maior consciência e conhecimento de contexto para o projeto.  

Além disso, o fato de que essa escolha inicial pode ser definida pelo professor 

da disciplina demonstra que a plataforma é ajustável às necessidades pedagógicas 

focadas nas mais diversas áreas que necessitam ser estudadas dentro de um projeto 

de design, podendo também direcionar os temas de projeto e sua dificuldade de 

acordo com a intenção e proposta de estudo. Por conter dois momentos de análises, 

esse inicial e o de aprofundamento, ficou decidido que no protótipo da Tese, apenas 

será possível visualizar as seguintes telas, destacadas em amarelo na Figura 32, 

envolvendo a realização somente das análises iniciais nos testes. 
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Figura 32: Diagrama do Material Educacional Digital 

Fonte: desenvolvido pela autora
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Cabe ainda explicar como ocorreu a construção do protótipo da plataforma 

escolhida. A solução é composta por 26 etapas de realização com 19 telas.  

 

V Processo desenvolvimento de conteúdo da plataforma:  

O planejamento, criação e definição de conteúdos para a plataforma foram de 

responsabilidade da professora universitária envolvida no processo. Dessa forma, 

ocorreu ao longo de toda coleta e análise de dados, por meio de estudos e verificações 

de possibilidades, conforme o que foi descrito e por meio da escolha de melhor opção 

diante dos requisitos. O passo a passo de conteúdos, a proposta pedagógica por trás 

da solução e os objetivos de projeto que envolvem a plataforma foram pensados 

durante a geração de alternativas, portanto já expostos na descrição da alternativa 

dessa opção. 

 

V Processo da parte visual: 

O designer envolvido no processo foi quem realizou a estruturação visual da 

plataforma. Iniciou-se com a produção de wireframes ï que é estruturar as telas em 

quadrados e retângulos para a organização visual de botões, campos de função, 

ações, para depois fazer o planejamento e criação de padrão, que se refere à parte 

visual estética da plataforma ï baseada em inspirações de outros sites focados em 

educação e gerenciamento de projetos, ou seja, é o estudo visual e definição de 

padrão visual (cores, símbolos, ícones), utilizando o Adobe XD e Illustrator.  

Depois disso, foi feita a criação de telas, que uniu as definições de padrão 

criados e os wireframes resultando na construção das telas em versão final estética 

visual, também foi o momento em que no Adobe XD foi realizada a conexão das telas, 

ou ligamento diante das funções e interações existentes entre as telas. Esse passo 

permite que seja feito um teste dessas ligações para demonstração e compreensão 

da função de cada parte da tela, porém as telas ainda não são editáveis ou 

preenchíveis com textos e imagens o que ocorre somente após a programação.  

Sendo assim, nesta fase já era viável verificar os caminhos possíveis entre telas 

e o que o site faz em questão de trocas de telas, o que permite uma etapa de análise 

para ajustes visuais ou reorganização, inclusão e exclusão do que fosse necessário 

em questões de definições. Por fim, a etapa de implementação visual, que foi a 

definição de alterações estéticas e visuais necessárias para o uso dos comandos 

posteriores, a animação das ações entre as telas para o programador utilizar, a 
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ancoragem visual, ou seja, coordenadas localizadoras de cada botão ou ação para 

que o programador soubesse identificar e conseguisse encontrar em cada tela todas 

as ações necessárias para que os comandos funcionassem. 

 

V Processo programador (TI):  

As atividades do programador iniciaram-se de forma concomitante às do 

designer no processo como um todo. Primeiramente, o programador realizou um 

estudo a respeito da organização do projeto, com isso verificou a lógica de projeto 

aplicada, verificou botões, comandos e ações necessárias. E a cada verificação de 

botão e ação foi realizado um teste para que a funcionalidade do mesmo fosse efetiva. 

Por fim, após realizar toda programação ele rodou testes completos de uso para 

validação e entrega para que sejam realizados testes com usuários.  

Devido aos recursos existentes foi utilizado um servidor disponibilizado pelo TI 

que trabalhou no desenvolvimento do site, porém, para a plataforma em sua versão 

finalizada e para uso real, seria necessária a contratação de um servidor com 

capacidade de armazenamento e uso de dados de acordo com o que a plataforma 

exige. Para tanto, deixaria de ser um protótipo e seria uma versão para lançamento 

(conhecida como versão beta). O comum em protótipos de sites é a parte visual do 

projeto e as interações simuladas sem transferência de dados entre telas e usuários 

ï nesse caso, o resultado deste estudo transita entre uma versão beta e um protótipo, 

visto que foi possível trocar dados entre os usuários, já que, nos testes, os estudantes 

enviaram seus projetos.  

A simulação realizada nos testes proporcionou a visualização de todo o 

processo de utilização da plataforma, e somente algumas opções estavam liberadas 

para ñusoò de acordo com o que foi pré-definido que faria parte do protótipo. Não foi 

possível, nessa versão, para testes ñtravarò o andamento do estudante nos momentos 

em que realizasse uma entrega, sendo assim foi acordado entre participantes e 

organizador que deveriam aguardar cada feedback para prosseguir, enquanto que em 

uma versão beta teria que ter aprovação do professor via plataforma para que o 

andamento fosse possível. Por todos esses detalhes, o teste da plataforma foi focado 

com um número reduzido de estudantes em cada disciplina envolvida.  
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Passos (2011) apresenta quatro possibilidades de abordagens de arquitetura, 

são elas: sequencial, hierárquica, matricial e orgânica. Nessa proposta, a estrutura em 

questão é a hierárquica, que também é conhecida por estrutura em árvore ou em 

leque. Esse tipo de estrutura tem os elos estruturados conforme suas ligações com os 

demais.  

É um modelo de fácil assimilação para quem o utiliza e, segundo Garret (2003, 

apud PASSOS, 2011), é o mesmo formato de trabalhos dos próprios computadores, 

o que facilita a lógica de uso. Considera-se que esse tipo de estrutura orienta as ações 

dos estudantes o que diminui possibilidades de erros (FILATRO, 2008 apud PASSOS, 

2011). A estrutura hierárquica pode ser compreendida a partir da Figura 33.  

  

 
Figura 33: Estrutura hierárquica 

Fonte: Garrett, 2003 apud PASSOS, 2011 

 

Mesmo que a proposta final tenha interação de entregas e feedbacks entre os 

usuários, a estrutura segue sendo hierárquica porque a entrega e o feedback são as 

ações que possibilitam a sequência da tarefa, visto que sem algum desses a tarefa 

não tem continuidade devido à dependência de um para que outro possa ser realizado. 

 

 

 

Com um fluxo de atividade contínuo e etapa dependentes umas das outras, o 

fluxo pode ser basicamente resumido nas atividades do estudante, afinal todas as 
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formas. A arquitetura desse diagrama irá determinar o fluxo da 
informação no material. Existem muitas formas de estrutura de 
diagrama, porém pode-se generalizá-las em quatro classes: 
hierárquica, matricial, orgânica e sequencial. [...]
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dentro de um MED para realizar determinadas atividades. Para 
compor um fluxo, é preciso primeiramente entender os objetivos dos 
usuários. Em seguida, devem-se decompor os comportamentos em 
fluxos de trabalho específicos, ou tarefas definíveis. [...]
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telas de gerenciamento de projeto possuem essa mesma lógica. E ao fim desse 

caminho, inicia-se uma nova etapa em que o fluxo é o mesmo.  

O maior caminho percorrido na plataforma em questão de tarefas é do 

estudante, o professor acaba realizando sempre a mesma atividade de recebimento 

de material e envio de feedback. A Figura 34 apresenta o fluxo da tarefa na plataforma, 

com as atividades dos estudantes e do professor. 

 

 
Figura 34: Fluxo da tarefa na plataforma 

Fonte: desenvolvido pela autora 

 

 

 

O diagrama de MED foi elaborado em conjunto pelos profissionais envolvidos 

em todo o processo: designer, programador (TI) e professor de graduação ï 

solicitante. As questões definidas nesse momento foram em relação ao quanto será 

desenvolvido para o protótipo de testes, que pode ser observado na Figura 35. 
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para equipe de projeto para definição final e reajustes. Um diagrama, 
idealmente, deveria ser autoexplicativo. Entretanto, existem conceitos 
abstratos que podem não parecer claros para toda a equipe. Kalbach 
(2009) aconselha que, para evitar problemas de interpretação, o 
diagrama seja apresentado para todos os membros da equipe de 
desenvolvimento. Ainda, os digramas devem permanecer em locais 
visíveis e áreas comuns do projeto, de forma todos tenham acesso.
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Figura 35: Conteúdo do protótipo 
Fonte: desenvolvido pela autora 

 

Dessa forma, foi possível também estabelecer o conteúdo que estaria presente 

no protótipo a ser construído. Partindo do princípio de que, para problematizar um 

projeto, é necessário compreendê-lo, propõe-se que o processo seja realizado por 

etapas, para que as informações sejam devidamente absorvidas e utilizadas no 

decorrer do projeto. Assim, decidiu-se que existirá uma fase de análises preliminares, 

momento em que o estudante compreende a oportunidade de design de forma geral, 

para que saiba quais são os aspectos mais importantes e áreas de maior relevância 

para aprofundar a pesquisa.  

De acordo com o agrupamento das análises em oito categorias de interesse, e 

seguindo a lógica já explicada do número mágico de Miller, optou-se por propor sete 

análises iniciais e básicas de projeto, um referente a cada grupo de análises ï visto 

que são oito grupos, uma das análises será válida para dois grupos por similaridade 

da pesquisa. As análises indicadas como iniciais podem ser visualizadas na Figura 

36.
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Figura 36: Análises iniciais 

Fonte: desenvolvido pela autora
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Uma análise foi escolhida para cada categoria de pesquisa, sendo que os 

termos acrescentados entre parênteses indicam a provável denominação que será 

utilizada na plataforma e, considerando que as análises Sincrônica e de Similares têm 

o mesmo objetivo, optou-se por utilizar a pesquisa tanto para o grupo de Pesquisa de 

Previsão quanto para o de Pesquisa Econômica. Porém, para que o estudante 

compreenda o que cada grupo de Pesquisa pretende, é preciso que ele visualize todas 

as análises sugeridas e pense a respeito das mesmas.  

Sendo assim, propõe-se que um diagrama introduza o momento das análises 

básicas, em que uma nota de relevância deve ser atribuída, a fim de provocar a 

reflexão acerca da importância daquele direcionamento de pesquisa antes mesmo de 

qualquer busca por informações, mostrando o foco do grupo apenas pelo nome das 

análises que o compõem. Isso é realizado antes das análises básicas, mas também é 

proposto logo após o término das mesmas, porém considerando os conhecimentos 

que o estudante adquiriu ao realizá-las e, novamente, provocar a reflexão a partir do 

direcionamento de pesquisa existente em cada grupo. 

Para realizar as análises, na plataforma, uma breve explicação é apresentada 

sobre cada uma, a mesma é proveniente dos conhecimentos dos autores, suas formas 

de explicar em sala de aula como se realizada cada pesquisa e baseando-se nas 

referências indicadas. Além disso, a explicação visa a direcionar cada uma das 

análises iniciais a cada uma das dimensões propostas como grandes grupos de 

pesquisa a fim de que o estudante possa ter contato com cada nicho previamente 

verificado para a proposta e, assim, consiga perceber quais aspectos são mais 

relevantes para seu projeto de acordo com as análises básicas feitas, que 

demonstrarão qual dimensão merece maior atenção (e realização de outras 

pesquisas\análises na próxima fase da problematização). Dessa forma, essa 

explicação inicial deixa claro para o estudante qual o direcionamento que deve ser 

buscado na coleta de dados referente à análise em questão. 

Na busca por transformar a etapa de problematização em uma fase mais 

atrativa, são sugeridas ferramentas que podem ser feitas pelos estudantes juntamente 

com a pesquisa necessária para cada análise, ou seja, o momento de pesquisa não 

deixa a criatividade de lado, incentivando o estudante a utilizar as informações 

coletadas em atividades práticas de criação enquanto segue pesquisando. A proposta 

de sugerir ferramentas práticas juntamente com a pesquisa e coleta de dados visa a 

mudar a forma como o estudante vê a coleta e análise de dados, além de mostrar 
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como aplicar as informações encontradas a fim de criar soluções para o problema ou 

orientar as fases seguintes. Além disso, as ferramentas buscam clarificar quais 

aspectos necessitarão de maior aprofundamento de pesquisa e direcionar a 

delimitação de requisitos de projeto. 

As referências apresentadas servem para que os estudantes possam procurar 

outros autores que indicam, explicam e exemplificam as análises facilitando, assim, o 

aprofundamento caso necessário, além de divulgar autores e obras proporcionando 

ao estudante contato com mais bibliografias da área para o processo de ensino-

aprendizagem. 

São 7 análises iniciais sugeridas como etapa ñobrigatóriaò da plataforma para 

compreender o contexto da oportunidade de projeto, a fim de propor um número inicial 

para conhecimento do problema, seria a ñmetaproblematiza­«oò o projeto do problema 

ou da oportunidade de design, a organização e compreensão do contexto básico do 

problema de projeto por meio de análises iniciais de projeto apoiadas por ferramentas 

que transformam a etapa de pesquisa em prática também. Elas são obrigatórias na 

plataforma, para fins de ensino-aprendizagem na graduação de design como forma 

de imersão teórico-prática na oportunidade de projeto.  

É preciso deixar claro que a definição dessas análises básicas foi um recorte 

feito para o contexto desse projeto, mas que, na prática do uso da plataforma em sala 

de aula, é possível que o professor selecione outras análises para essa etapa básica, 

o que pode variar, por exemplo, de acordo com o enfoque da disciplina, oportunidade 

apresentada para a turma já delimitada, entre outros aspectos que podem ser 

considerados para uma definição diferente da proposta nesta Tese.  

Ou seja, a seleção das análises básicas não é definitiva, mas sim uma proposta 

que contempla os objetivos propostos neste estudo, e podem e devem ser alteradas 

de acordo com a necessidade e contexto de uso da ferramenta quando utilizada em 

sala de aula ou no desenvolvimento profissional de projetos, em um nicho já 

estabelecido, por exemplo. 

Buscando respaldo teórico e metodológico, a definição da lista de análises 

básicas indicadas neste estudo também foi baseada nas análises propostas por 

Bonsiepe em seu renomado método publicado em 1986 e, nesse sentido, 

direcionadas aos interesses de cada grupo de análises apresentado. As ferramentas 

indicadas não foram explicadas detalhadamente, porque a plataforma serve de auxílio 

ao processo de ensino-aprendizagem, sem intenção de substituir o papel do professor 
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e da troca de experiências em sala de aula, sendo assim, indica sem explicar o passo 

a passo.  

O uso posterior à graduação ou autônomo pode ser feito, porém pressupõe-se 

que a pessoa tenha conhecimento prévio das indicações existentes na plataforma. As 

ferramentas propostas foram sugeridas tendo como base o que já vinha sendo 

proposto pelos professores em disciplinas de Projeto de Produto e nos livros já 

utilizados ou indicados nas IES foco da pesquisa, são eles, por exemplo: Baxter 

(2000); Bonfim (1995); Kumar (2013); Löbach (2001); Pazmino (2010); Vianna (2012), 

livros clássicos e muito utilizados na graduação de design. Dessa forma, percebe-se 

que publicações tradicionais e contemporâneas da área foram utilizadas tanto na 

listagem de análises, quanto na proposta de análises básicas, como também nas 

ferramentas propostas. 

 

× Análise de verificação 

¶ A verificação propõe uma averiguação rápida a fim de perceber 

se um sistema cumpre ou não regras de usabilidade. Basicamente, verifica os 

aspectos acerca de como se dá o uso do produto com o usuário, compreender 

as funções, formato de uso, intuição, orientação, clareza, interação, atividade, 

dificuldades, carências, formatos, aspectos, affordances... Deve ser realizada 

com foco no âmbito ergonômico, e aspectos de antropometria também devem 

ser levados em consideração. 

¶ Indicação de ferramentas: Experience simulator; field activity; 

simulação da tarefa; análise de funções; régua heurística. 

 

× Análise diacrônica 

¶ Análise histórica do produto e da sua evolução. Essa análise deve 

ser feita tendo como foco o âmbito do contexto que existe em torno do produto, 

o objetivo é analisar o contexto da evolução histórica, entender o motivo do 

surgimento do produto, de que forma e por que ele foi sendo atualizado com o 

passar dos anos. É importante, também, verificar se ele sempre cumpriu a 

mesma função ou já teve outras funções em seu contexto de uso. E caso já 

tenha exercido outras funções buscar compreender o que ou por que mudou 

seu modo de ser utilizado.  
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¶ Indicação de ferramentas: linha do tempo do produto; offering-

activity-culture map; eras map; innovation evolution map. 

 

× Análise sincrônica (similares) 

¶ Propõe observação comparativa com modelos que atualmente 

existem no mercado. Deve ter como foco os âmbitos econômicos e de previsão, 

ou seja, fazer análise de concorrentes visando à questão de mercado que 

envolve o produto e, também, quais as tendências que podem ser percebidas. 

Importante buscar inspirações, padrões e tendências de mercado e do próprio 

produto. 

¶ Indicação de ferramentas: industry diagnostic; mapa de 

inspirações; mapa de posicionamento; SWOT; initial opportunity map; puppet 

scenarios; cenários futuros; trends matriz; keyboard bibliometrics; innovation 

sourcebook; seis chapéus do pensamento; análise paramétrica; competitors 

complementors map. 

 

× Análise estrutural 

¶ A análise estrutural descreve as características do produto, como 

materiais, métodos de fabricação, função, dimensões, peso, junções, 

subsistemas. Fazer toda a observação levando em consideração também a 

questão da sustentabilidade, o objetivo é pensar na estrutura do produto 

relacionado cada quesito com o ecodesign. 

¶ Indicação de ferramentas: DfD; DfX; DfA; LCD; analogias; biônica; 

concept metaphors and analogies. 

 

× Análise funcional 

¶ Analisa e descreve as diferentes funcionalidades do produto, tal 

como são percebidas pelo utilizador. Busca avaliar a configuração do produto, 

ou seja, o que ele precisa para funcionar. Pensar em qual é a interface do 

produto, quais as tecnologias necessárias para seu funcionamento, quais são 

as relações entre as partes que existem nele... A análise deve ser feita 

pensando no âmbito de tecnologia necessária para o funcionamento do 

produto.  
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¶ Indicação de ferramentas: mapa de relações; canvas; diagrama 

de relações; ERAF Systems Diagram; diferencial semântico; convergence map; 

semantic profile. 

 

× Análise morfológica 

¶ Baseia-se numa análise de atributos de um produto observando 

cada parte existente no mesmo. A análise permite compreender cada parte do 

produto buscando entender seus aspectos de configuração formal, conceitual, 

simbólica e geométrica. Deve levar em consideração o conceito por trás do 

produto. 

¶ Indicação de ferramentas: matriz morfológica; painel de tema; 

MESCRAI; morphological synthesis; design principles generation; concept-

linking map; concept-generating matriz. 

 

× Análise do produto em relação ao uso 

¶ A análise do produto em relação ao uso visa a compreender a 

existência de simplicidade X complexidade em seu uso tendo como foco 

entender o utilizador. Vale-se dos princípios universais do design e dos 

constrangimentos do design a serem percebidos. Tem como objetivo 

reconhecer o público e suas expectativas em relação ao uso do produto em 

específico. 

¶ Indicação de ferramentas: mapa de jornada do usuário; sombra; 

um dia na vida; painel de grupos de interesse; discussão de grupos de 

interesse; persona; mapa de empatia; field visit, blue print. 

 

A Elaboração constitui o Módulo 4 do INTERAD e consiste em escolher a forma 

de interação, modelo de malha e estrutura do material, finalizando com a avaliação do 

mesmo por meio de testes. 
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e Filatro (2009) afirma que, no aprendizado eletrônico, a interação não 
acontece por acaso, mas precisa ser intencionalmente planejada e 
expressa visual e funcionalmente na interface do curso ou unidade 
de aprendizagem. Para essa autora, interação diz respeito ao 
comportamento das pessoas em relação umas às outras e ao 
sistema, estando ligada à ação recíproca pela qual os indivíduos e 
objetos se influenciam mutuamente. [...]
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Sims (1997) indica sete tipos de interatividade, são eles: objeto, linear, de 

suporte, de atualização, construtiva, reflexiva, de simulação, hiperlinkada, contextual 

não-imersiva, virtual imersiva. Desses, três tipos de interatividade acontecem na 

plataforma proposta: Construtiva, de Suporte e de Atualização. 

 

¶ Construtiva: A interatividade de construção é relativa a ao 

ambiente onde o estudante tem objetivos e precisa realizar atividades a fim de 

cumprir os mesmos, além de que o objetivo só é alcançado caso a atividade 

seja realizada da maneira correta e, por fim, esse tipo de interação possibilita a 

simulação de ações e situações do mundo real (SIMS, 1997). Na plataforma, 

essa interatividade ocorre quando o estudante desenvolve um projeto de 

design, devido aos passos do processo de projeto a serem realizados e a 

necessidade de aprovação da etapa (envio ao professor e recebimento de 

feedback) para sequência da tarefa. 

 

¶ de Suporte: Esse tipo de interação é percebido na plataforma visto 

que a mesma oferece suporte ao usuário, por meio dos feedbacks. Além de ser 

uma ferramenta de suporte ao ensino em si, ela proporciona essa troca de 

informações de desempenho e, por fim, ainda é um instrumento como um 

tutorial ao conter explicações das etapas de projeto. Nesse caso, o apoio 

oferecido pela plataforma é relativo ao contexto de seu conteúdo (SIMS, 1997). 

 

¶ de Atualização: Percebe-se a interatividade de Atualização em 

todo o uso da plataforma, visto que é baseada na troca de informações entre o 

usuário e o conteúdo apresentado. Além disso, a proposta desse tipo de 

interação é que o usuário responda as perguntas ou problemas apresentados 

e suas respostas sejam avaliadas, no caso da plataforma por meio do feedback 

do professor, que determinará se a argumentação foi significativa e de acordo 

com o esperado a nível pedagógico da atividade (SIMS, 1997). Ou seja, na 

proposta, essa interatividade ocorre a cada entrega e feedback entre estudante 

e professor. 
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A malha construtiva é utilizada como uma forma de organização do espaço para 

tornar mais fácil o entendimento e leitura do usuário para que ele identifique as ações 

de forma mais rápida. Dessa forma, têm-se as laterais de margem que proporcionam 

espa­o de órespiroô ¨ visualiza­«o total da p§gina; as guias horizontais que delimitam 

as barras de navegação fixas; as guias verticais que dividem o conteúdo em duas 

partes para quando necessário; e os módulos que podem ser divididos em dois ou 

pode ser utilizado como um grande módulo de interação, local onde o conteúdo será 

disponibilizado ao usuário. Os elementos da malha construtiva podem ser visualizados 

na Figura 37. 

 

 

Figura 37: Elementos da malha construtiva 
Fonte: desenvolvido pela autora 
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que também tem sido usado no design digital. Trata-se de um 
sistema modular que serve de base para a construção do leiaute da 
p§gina. Garrett (2003) descreve a grade como um ñleiaute m§sterò 
usado como template para criação das páginas e distribuição dos 
elementos gráficos garantindo uniformidade e consistência ao 
leiaute da interface. Tondreal (2009) afirma que a grade é usada 
para organizar o especo e a informação para o leitor e que ela 
mapeia um plano para todo projeto. Além disso, é uma maneira de 
estabelecer e manter a ordem. [...]
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A malha estrutural das páginas da plataforma mostra a aplicação do espaço de 

margens, defini­«o da guia superior para o ócabe­alhoô (header), que é fixo na página 

e, por fim, a divisão proposta para conteúdo e identificação da página. A Figura 38 

possibilita a compreensão da malha estrutural. 

 

 

Figura 38: Compreensão da malha estrutural 
Fonte: desenvolvido pela autora 
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A malha estrutural, ou wireframe, trata-se da composição inicial da 
página em módulos onde os elementos gráficos serão dispostos, 
observando-se sua relevância, e agrupados conforme sua natureza. 
A malha estrutural contribui para o estabelecimento de hierarquia 
nas informações e reflete muito dos requisitos de projeto 
estabelecidos. Para Kalbach (2009), os wireframes consistem em 
esboços preliminares das páginas que mostram o esqueleto do 
sistema de navegação, independentemente do design visual final ou 
da camada primária de informações básicas da página. [...]
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usuário no sistema através da seleção dos tipos de links e da 
definição de seu posicionamento na interface. Garrett (2003) define 
o desenho da navegação como o desenho dos elementos da tela 
que irão permitir a movimentação do usuário através da arquitetura 
da informação. Os links podem ser desenhados de várias formas, 
como: botões, ícones, metáforas gráficas ou mesmo simplesmente 
em texto. Sua distribuição na tela irá depender da importância 
hierárquica de cada assunto e do tipo de navegação desejada 
conforme o tema do MED e os objetivos pedagógicos estabelecidos.
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O desenho de navegação é mais restrito no protótipo do que seria sua versão 

final na plataforma em si. Foram definidos em botões com auxílio de texto referindo-

se à ação desejada, conforme as Figuras 39, 40 e 41. 

 
Figura 39: Desenho de navegação ï tela 1 

Fonte: desenvolvido pela autora
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Figura 40: Desenho de navegação ï tela 2 

Fonte: desenvolvido pela autora 


































































































































































































































































































































































































































































































































