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Resumo

Portas, Roberta G. R.; Couto, Rita Maria de Souza; Oliveira, Izabel Maria 
de. Desafios e perspectivas no ensino de design: experiência na 
disciplina DSG1002 – Projeto Planejamento na PUC-Rio. Rio de 
Janeiro, 2013. 134p. Tese de Doutorado – Departamento de Artes e 
Design, Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro.

Considerando a prática de ensino na disciplina DSG1002 – Projeto 
Planejamento, pertencente ao curso de graduação em Design da PUC-Rio, 
a presente tese faz uma teorização da prática de ensino tendo como campo 
da pesquisa a disciplina supracitada no período de 2011 a 2013 e apresenta 
a proposta de uma matriz instrumental pedagógica para o ensino de projeto. 
Este trabalho toma como base a matriz homóloga de Mamede-Neves e articula 
as pesquisas de Vergnaud, Bleger, Pichón-Riviève, Wertheimer, Polya, Cross e 
Schön.

Palavras-chave
Ensino de projeto em design; pedagogia do design; educação e design; 

disciplina de projeto na PUC-Rio.
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Abstract

Portas, Roberta G. R.; Couto, Rita Maria de Souza; Oliveira, Izabel Maria 
de. Challenges and perspectives in design education: experience 
in the discipline DSG1002 - Project Planning at PUC-Rio. Rio de 
Janeiro, 2013. 134p. Ph. D. Thesis – Arts and Design Departament, 
Pontifical Catholic University, Rio de Janeiro, Brazil.

Considering the teaching methods in discipline DSG1002 -- Planning 
Project, belonging to the Design graduation course at PUC_Rio, this thesis 
intends to theorize teaching methods, having as its research field the above 
mentioned discipline in the 2011-2013 period, and presenting the proposal of 
a pedagogical instrumental pattern for teaching projects. This work is based on 
the Mamede-Neves homologous pattern and it articulates the researches made 
by Vergnaud, Bleger, Pichón-Riviève, Wertheimer, Cross and Schön.

Keywords
Project teaching in design; pedagogy of design; education and design; 

discipline of design project at PUC-Rio.
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1
Introdução

Ao decidirmos dar um passo, mesmo com toda precisão na execução, capaci-
dade de antecipação, planejamento e sorte, nunca sabemos exatamente onde vamos 
chegar. Entendo que o que importa na verdade é o foco da intenção e a ação de se 
mover. O resultado é apenas uma consequência do processo. Há seis anos, quando 
decidi fazer o mestrado, não imaginava a gama de situações que esse ato guardava. 
Olhar para trás, perceber e refletir sobre o meu processo, faz-me entender que tudo 
nasceu naquele primeiro passo.

A presente pesquisa teve início com minhas investigações sobre processos de 
criação, as quais me levaram no mestrado a um estudo de caso da disciplina PPD-CV1 
Conclusão, a última concernente ao projeto do currículo anterior a 2007 do curso de 
graduação em Design da PUC-Rio. Trata-se, também, do resultado do meu envolvi-
mento como docente nas disciplinas de Projeto Planejamento, Projeto Produção e 
Distribuição e Projeto Final em Comunicação Visual; todas do mesmo curso e institui-
ção, porém disciplinas integrantes do currículo implantado em 2007. 

A aproximação com as questões de ensino de projeto em Design começou 
como um estudo de caso, por meio da observação das aulas da professora Izabel de 
Oliveira. Pouco a pouco, o dia-a-dia da sala de aula tornou-se uma espécie de “cacha-
ça”. Lembro-me como contava as horas para chegar o dia de sexta-feira, quando, às 
sete horas, iniciávamos a disciplina. A observação do processo e o acompanhamento 
das diferentes metodologias ali desenvolvidas me despertaram para o papel catalisador 
que o objeto de projeto assume ao articular as realidades internas e externas do sujeito, 
relacionando o criar com a cultura onde o indivíduo fazedor está inserido. (grifo meu)

Figura 1- Diagrama das relações entre cultura, objeto e sujeito, que localiza as duas realidades 
que são articuladas pelo objeto em processo de criação. (PORTAS, 2009; p.34)

1 Planejamento, Projeto e Desenvolvimento em Comunicação Visual.
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Na ocasião do mestrado, trouxe D. W. Winnicott, F. Ostrower e D. A. Schön 
como principais interlocutores da pesquisa e, relacionando os conceitos apresentados 
por esses autores, adotei a imagem de uma área de experimentação livre que reúne o 
conceito de objeto transicional de Winnicott, objeto criado pela perspectiva de Ostro-
wer e objeto de projeto construído na relação entre professor e aluno investigado por 
Schön. (grifo meu)

Figura 2 – Diagrama resumo que localiza o objeto de projeto a partir do pensamento de Win-
nicott, Ostrower e Schön. (PORTAS, 2009; p. 40)

Para que o leitor possa compreender a figura acima, faço uma breve apresenta-
ção desses termos a partir dos estudos de Winnicott (1975), que nos apresenta o viver 
criativo e o conceito de objeto transicional; Ostrower (1987) que discute os processos 
de criação; e Schön (2000), que nos fala da educação de um profissional reflexivo. O 
objeto transicional é a primeira possessão “não-eu”, ou seja, o primeiro objeto que 
entendemos fazer parte da nossa realidade externa. Ele pode ser o ursinho de pelúcia, 
o peito da mãe ou o cobertor que o bebê esfrega nos olhos para dormir. Esse objeto é 
responsável por nos fazer compreender a existência de duas realidades – uma interna 
e outra externa. Winnicott reivindica, então, uma terceira área, intermediária entre 
as realidades interna e externa – a área de experimentação, um espaço para o viver 
criativo. Já Ostrower, olha para a experimentação por meio da materialidade e da ade-
quação ao criar de acordo com as leis da estética e da cultura, dando forma ao objeto 
criado. E Schön percebe a experiência de construção do objeto de projeto como um 
processo de autodescoberta. Defendi, então, a ideia do objeto de projeto em Design 
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como um elemento que proporciona o processo de experimentação, resgatando as 
experiências introjetadas, articulando-as e contribuindo para a autoeducação. (POR-
TAS, 2009; p.41)

A proximidade com esses conceitos e o exercício de relacioná-los com a prática 
de ensino proporcionaram naturalmente uma abordagem com forte interesse no su-
jeito, tendo como fio condutor o modo como pensamos e o estudo sobre o lugar da 
aprendizagem, na a perspectiva de autores da área da Psicologia.

Mantendo o mesmo foco de interesse dos estudos iniciados no mestrado, a tese 
aqui apresentada tem como objetivo teorizar a prática de ensino de projeto em Design 
a partir da construção de uma Matriz Pedagógica para a disciplina DSG1002 – Projeto 
Planejamento, que será devidamente apresentada no capítulo seguinte. Este trabalho 
foi iniciado no segundo semestre de 2010 quando fui convidada pela coordenação e 
pela direção do Departamento de Artes & Design para assumir a supervisão do con-
junto de quatro turmas que compõe esse módulo de projeto. Meu envolvimento com 
o currículo de 2007, desde sua implantação, propiciou na presente tese um aprofun-
damento da proposta pedagógica dessa disciplina, como também trouxe uma opor-
tunidade de registro e reflexão sobre sua metodologia, organização e resultados, que 
foram reunidos em um documento que possibilita a avaliação do currículo em curso.

Com a intenção de garantir um melhor controle dos dados levantados, defini o 
recorte de investigação como o período entre o primeiro semestre de 2011 e o se-
gundo semestre de 2013, totalizando três anos de observação. Como síntese visual, 
apresento a figura abaixo com o objetivo de localizar o objeto de estudo.

Figura 3 – Recorte da pesquisa (Fonte: a autora, 2010)

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, adotei uma abordagem qualitati-
va, assentada numa pesquisa exploratória, por meio do processo de observação par-
ticipante, com o intuito de estudar a interação dos alunos da disciplina em questão 
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no processo de desenvolvimento de projeto, registrando as experiências realizadas. 
Como desenho metodológico da pesquisa, inspirei-me nos aportes da investigação et-
nográfica e do estudo de caso. A referência pelo segundo método mencionado deve-se 
ao fato de estarmos tratando de uma investigação de um fenômeno contemporâneo, 
dentro de seu contexto da vida real, além de estarmos observando uma situação tec-
nicamente única. Esta abordagem beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposi-
ções teóricas para conduzir a coleta e a análise de dados. (YIN, 2005; p.33).

Segundo André (2009), tem-se adaptado a pesquisa etnográfica quando associa-
da à prática escolar, pois o foco dos etnógrafos é a descrição da cultura de um grupo 
social e a preocupação central dos estudiosos da educação é com o processo educa-
tivo. Um trabalho pode ser caracterizado do tipo etnográfico em educação quando 
“ele faz uso das técnicas que tradicionalmente são associadas à etnografia, ou seja, à 
observação participante, à entrevista intensiva e à análise de documentos.” (ANDRÉ, 
2009; p. 28)

Foram checadas as cinco principais características apontadas por André (2009) 
como forma de verificação da abordagem adotada para a presente pesquisa: obser-
vação participante, pela qual o pesquisador tem sempre um grau de interação com 
a situação estudada; o princípio da interação constante entre pesquisador e objeto 
pesquisado, ou seja, o pesquisador como instrumento principal na coleta e análise dos 
dados; a ênfase no processo; a preocupação com o significado, com a maneira própria 
com que as pessoas veem a si mesmas, as suas experiências e o mundo que as cerca; e 
a existência de um trabalho de campo, no qual o pesquisador aproxima-se de pessoas, 
situações, locais, eventos, mantendo um contato direto e prolongado.

Todos os pontos acima apresentados estão de acordo com a minha relação com 
o campo observado, não havendo conflito entre os métodos escolhidos. A possibilida-
de de uma observação participante permite uma discussão que contempla o dia-a-dia 
da sala de aula e os desafios enfrentados pelos professores diante da operacionalização 
de uma nova proposta pedagógica para uma disciplina de projeto do novo currículo 
implantado em 2007 no curso de graduação em Design na PUC-Rio. A disciplina ob-
servada no presente trabalho teve seu primeiro semestre letivo no segundo semestre 
desse mesmo ano, completando no ano de 2012 cinco anos de existência.

Como principal interlocutor deste trabalho, trago os conceitos e a experiência 
de Maria Apparecida Mamede-Neves com a Matriz Instrumental de Trabalho Didático 
com Projeto, na qual estão discutidos os conceitos de autores da Psicologia e da Educa-
ção como J. Piaget, S. Freud, E. Erikson, D. W. Winnicott, J. Bleger, M. Wertheimer, G. 
Polya e G. Vergnaud. Para dialogar com a autora e traçar discussões acerca do ensino e 
desenvolvimento de projeto no Design, fundamentando observações feitas no capítulo 
que trata do estudo de caso, trago D. Schön que discute a educação de um profissional 
reflexivo e N. Cross que reflete sobre como os designers pensam. (grifo meu)

A tese está estruturada em quatro capítulos, além da presente Introdução e das 
Considerações Finais. O capítulo 2 enfoca o curso de graduação em Design da PUC-
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-Rio, apresentando sua origem e natureza, além do novo currículo cujo primeiro ves-
tibular foi em 2006, que teve início efetivamente no primeiro semestre de 2007, para 
que o leitor possa entender em que contexto está inserida a disciplina de projeto em 
estudo. Dando sequência, apresento no terceiro capítulo a base teórica central da tese, 
trazendo a Matriz Instrumental de Trabalho Didático com Projeto de Mamede-Neves, 
que congrega os conceitos de sujeito, lugar da aprendizagem, tipos de pensamento, 
psicologia de grupos, aprendizagem por solução de problemas, culminando na apre-
sentação da matriz propriamente dita. No quarto capítulo, é apresentado o estudo de 
caso à luz da base teórica e da Matriz Instrumental de Trabalho Didático com Projeto, 
que proporcionará uma teorização da prática de ensino de projeto no currículo da 
PUC-Rio, tomando como recorte a disciplina DSG1002 – Projeto Planejamento, obje-
to de estudo da presente pesquisa.
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2
A Disciplina de Projeto no Curso de Design da PUC-Rio

Desde a aprovação do currículo mínimo em 1987, com a criação das matérias de 
Desenvolvimento de Projeto, as propostas pedagógicas que permearam a configura-
ção dos currículos plenos dos cursos de graduação em Design brasileiros posicionaram 
as disciplinas de projeto em primeiro plano, configurando-as como disciplinas eixo, nas 
quais o aluno aplicaria o conhecimento que adquiria nas demais disciplinas da grade 
curricular.

A tarefa de construir as conexões entre conteúdos e afinar as relações, permi-
tindo a consolidação dessa disciplina como agregadora e capaz de consolidar os co-
nhecimentos e experiências dos alunos na prática de configurar objetos ou sistemas de 
informação, mostrou-se intricada na época, e ainda hoje apresenta-se como altamente 
complexa.

Desde então, nas diversas propostas curriculares, esse tem sido um desafio, 
uma vez que é preciso driblar as dificuldades advindas da lacuna gerada pelo tempo 
desacelerado de maturação de um currículo e a aceleração contínua e cada vez mais 
progressiva das necessidades culturais de uma sociedade. Essa diferença de ritmo pode 
ser metaforicamente comparada ao rompimento da barreira do som, fenômeno cau-
sado pela capacidade de um avião de voar mais rápido do que o som que ele produz, 
rompendo assim a barreira sônica. Como no avião, as transformações culturais em-
purram as pequenas ondas geradas pela adaptação dos currículos aos meios sociais, 
provocando um “estampido” nesta ultrapassagem. O período de 1987 a 1997 – tempo 
decorrido entre a aprovação do Currículo Mínimo para cursos de Design e o início de 
implantação das Diretrizes Curriculares Nacionais para Bacharelados em Design – foi 
acometido por inúmeros “estampidos”, em decorrência da forma como as Instituições 
de Ensino Superior – IES, conseguiam lidar com a maturação de seus currículos e as 
necessidades culturais da sociedade, bem como com o processo de condução de suas 
propostas de criação de novos currículos plenos.

Como resposta a essa necessidade de revisão, a PUC-Rio, fundamentada por 
essas Diretrizes2, implantou em 2007 um novo currículo pleno, que trouxe mudanças 
significativas ao ensino de Design. Considerado um currículo inovador, sua estrutura 
reforça a ideia da disciplina de projeto como espinha dorsal, mas apresenta mudanças 
significativas no modus operandi dessa disciplina, tendo por base a presença de módulos 
de projeto distribuídos ao longo de todo o curso, além do aumento significativo de 
carga horária/créditos.

Uma importante característica atribuída a essa nova estrutura é a composição 
das turmas de primeiro a sexto período, que são cursadas pelos alunos sem separação 

2 É recomendada a leitura de COUTO, Rita Maria de Souza. Escritos sobre Ensino de Design no Brasil. Rio 
de Janeiro: Rio Book’s, 2008, 96p.
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em função da opção por uma das quatro habilitações oferecidas – Comunicação Visual, 
Projeto de Produto, Moda e Mídias Digitais. Para essas turmas, as aulas são ministradas 
por uma dupla de professores de habilitações diferentes, responsáveis pela condução 
da metodologia de projeto, além de professores responsáveis por ministrar conteúdos 
complementares. Somente nos dois últimos módulos da disciplina de projeto é que o 
aluno cursa disciplinas específicas da habilitação de sua escolha.

Durante o período compreendido entre o oferecimento do primeiro curso que 
deu início ao Departamento de Artes em 1973 (nome original na época de sua cria-
ção) e o currículo de 2007, muitas ações também inovadoras foram realizadas com 
vistas a proporcionar uma formação diferenciada ao aluno de Design da PUC-Rio. 
Uma delas, talvez a mais importante e que trouxe uma personalidade específica a esse 
curso foi a ênfase no desenvolvimento de projetos para questões relacionadas a gru-
pos sociais reais. Considerada como um enfoque metodológico para o ensino dessa 
disciplina (COUTO, 1991), essa proposta efetivou-se nos módulos básicos de projeto, 
por considerar que as propostas pedagógicas em exercício em outras instituições não 
contemplavam, na época, a realidade social e produtiva do país e consequentemente 
não atendiam às muitas necessidades dos sujeitos para quem esses objetos estavam 
sendo projetados.

Nascido no âmbito do Departamento de Letras, a partir de um núcleo de disci-
plinas teóricas de Arte, Manifestações Artísticas e História da Arte, oferecidas como 
eletivas na complementação da formação básica dos alunos dos diversos Departamen-
tos do Centro de Teologia e Ciências Humanas, o Departamento de Artes & Design 
da PUC-Rio adotou desde sua criação uma perspectiva baseada no respeito aos va-
lores humanos, visando ao benefício da sociedade, o que marca o curso de Design 
que oferece. Em 1973, após uma avaliação da capacidade instalada dos laboratórios e 
oficinas disponíveis e das disciplinas oferecidas pelos diversos cursos dos três centros 
da PUC-Rio, Centro de Teologia e Ciências Humanas, Centro de Ciências Sociais e 
Centro Tecnológico e Científico, identificou-se a viabilidade de oferecer os Cursos de 
Desenho Industrial, de Comunicação Visual e de Licenciatura em Educação Artística. 
Para esse fim, criou-se uma Coordenação de Artes no âmbito do Departamento de 
Letras. (OLIVEIRA, 2001; p.21)

Segundo Oliveira (2001), após quatro anos, com resultados significativos alcan-
çados na graduação, a PUC-Rio, através da Resolução de 31 de julho de 1978, oficia-
lizou a criação da unidade constitutiva do Departamento de Artes. Em 1988, o curso 
de Licenciatura em Educação Artística foi descontinuado e os outros dois cursos foram 
fundidos dando origem ao curso de Desenho Industrial, composto por duas habilita-
ções – Comunicação Visual e Projeto de Produto –, atendendo assim a recomendações 
expressas no Currículo Mínimo.

A convivência de 12 anos com o Departamento de Letras deixou marcas na 
proposta pedagógica do curso de Desenho Industrial: o Departamento manteve a de-
nominação “Artes” até 1999, quando, para se coadunar às recomendações expressas 
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em vários fóruns da área e nas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais de substituir a 
designação “Desenho Industrial” por “Design”, adotou o nome de Departamento de 
Artes & Design. (OLIVEIRA, 2001; p.21)

Em 1981, o professor José Luiz Mendes Ripper, ao assumir a direção do De-
partamento, recebeu a solicitação para que fossem definidas as diretrizes do curso de 
Design e convocou a professora Ana Branco, designer formada pela PUC-Rio, para 
ajudá-lo na tarefa. 

Após um levantamento das propostas dos demais cursos do país, os professores 
acima citados identificaram singularidades no curso de Design da PUC-Rio. O resul-
tado desse estudo gerou um conjunto de recomendações que mais adiante se torna-
ram diretrizes incorporadas a uma nova proposta curricular. Nelas, considerava-se o 
contexto brasileiro e promovia-se uma mudança de foco, com ênfase no processo de 
desenvolvimento de projeto no lugar da produção de objetos.

Os princípios norteadores, fruto dessa reflexão, foram apresentados no 3º Con-
gresso da Associação Latino-Americana de Desenho Industrial, em novembro de 1984.

[...] visamos enfatizar muito mais o processo de fazer do que o produto, evitando as 
práticas de pura e simples repetição impostas por um universo saturado de produtos já 
dados. Desse modo, acaba-se por descobrir uma temática nativa, isto é, as exigências 
de uma realidade muito mais próxima cujos desejos e necessidades implicam não ape-
nas em soluções novas, mas em soluções ajustadas à realidade. Com isso objetiva-se 
integrar o aluno no meio universitário sem fazer do saber técnico e do saber teórico 
uma doutrina, mas algo que ele incorpore à sua formação, adequando-se a realidade 
do contexto cultural e socioeconômico em que atuará [...] A noção de temática nativa 
remete à construção de uma identidade própria que caracterizará o nosso design, não 
só diferenciando-o dos demais por sua complexidade cultural, como integrando-o num 
universo transcultural. (RIPPER apud OLIVEIRA, 2001; p.22)

A proposta gerou uma mudança de carga horária para a disciplina de projeto, 
reforçando a ideia de disciplina eixo, e a necessidade de articulação de diferentes sabe-
res, assumindo assim sua natureza interdisciplinar. Essa característica tornou-se forte 
e vemos essas origens refletidas no currículo pleno do curso da PUC-Rio, implantado 
em 2007.

Durante a trajetória do currículo, de 1988 e 2007, algumas configurações di-
ferentes foram experimentadas na disciplina de projeto, mas sempre privilegiando o 
processo de fazer, a natureza interdisciplinar, o sujeito com quem se projeta e seu con-
texto. Projeto Integrado e o Design Social, enfoques metodológicos de ensino surgidos 
no início dos anos 80, por exemplo, são duas propostas pedagógicas complementares 
nas quais percebemos o resultado do estudo dos professores Ripper e Ana Branco.

No Projeto Integrado, o aluno escolhia o professor e não a disciplina de projeto. 
Dessa forma, a turma era composta por alunos de diversos períodos, podendo haver 
alunos calouros e alunos de último período projetando juntos, ou seja, com níveis de 
informação distintos. O professor era responsável por um grupo heterogêneo de alu-
nos. Nessa concepção, a ideia era que o processo projetual gerasse indagações e de-
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mandas de conhecimento que seriam respondidas pelas disciplinas teóricas e técnicas 
do curso. (OLIVEIRA, 2001)

O Design Social foi implantado ainda nos anos 70, nas disciplinas de Projeto 
Integrado. Esse enfoque metodológico consistia em colocar alunos em contato com 
problemas reais, contando com o usuário nas discussões ao longo do desenvolvimento 
do projeto, valorizando o processo projetual do aluno e a construção do conhecimen-
to durante esse processo. (COUTO apud OLIVEIRA, 2001). 

No currículo, implantado em 1998 e estendido até 2007, a experiência do Proje-
to Integrado foi descontinuada. Nessa nova proposta curricular, o aluno percorria seis 
módulos de projeto de forma sequenciada, sendo os dois primeiros módulos orienta-
dos pelo Design Social, com turmas compostas por alunos das duas habilitações dis-
poníveis (Comunicação Visual e Projeto de Produto). Nos demais módulos, os alunos 
desenvolviam projetos na habilitação de sua escolha, sendo que no Projeto Conclusão, 
última disciplina do curso, ele tinha opção de realizar novamente um trabalho sob a 
perspectiva do Design Social.

Essas experiências – aliadas às discussões sobre o papel do designer em forma-
ção, à necessidade de flexibilização nos currículos para permitir uma constante manu-
tenção e atualização dos conteúdos de forma a acompanhar o desenvolvimento da so-
ciedade, configurando assim uma proposta pedagógica viva, bem como à preconização 
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Bacharelado em Design 
– marcaram a elaboração de uma nova proposta curricular cujos estudos tiveram início 
nos anos 2000 e cuja implantação se deu a partir do primeiro semestre letivo de 2007, 
com seus primeiros concluintes no segundo semestre de 2010.

Para um melhor entendimento do novo currículo e consequentemente do cam-
po da pesquisa, os tópicos a seguir apresentam a estrutura do curso com ênfase nas 
disciplinas de projeto e destacam a disciplina DSG1002 – Projeto Planejamento, obje-
to de estudo desta tese. Esta primeira apresentação tem como objetivo documentar 
as principais diretrizes de sua metodologia. Um aprofundamento à luz do referencial 
teórico, com descrição de suas dinâmicas e práticas pedagógicas, é apresentado no 
capítulo que trata do estudo de caso.

Disciplina de projeto do curso de Design na PUC-Rio: eixo do programa.

O currículo de 2007 reforça e consolida o entendimento da disciplina de projeto 
como eixo central do currículo. Neste tópico, serão apresentados os pontos importan-
tes referentes aos módulos de projeto no que tange à reforma curricular, permitindo 
assim um entendimento da base conceitual e das estruturas desses módulos.

O currículo é composto por oito módulos de projeto, com ênfases diferentes, 
divididos em três ciclos da seguinte forma:
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Figura 4 – Divisão dos módulos de projeto por ênfase e ciclo. (Fonte: a autora, 2013)

Na proposta de reformulação e na fase inicial de implantação, os módulos do 
Ciclo Básico eram oferecidos sem pré-requisitos. Portanto, o aluno ingressava no pri-
meiro módulo, Projeto – Contexto e Conceito, e depois podia optar por Projeto – 
Planejamento ou Projeto – Desenvolvimento, que eram cursados na ordem de sua 
preferência. Ao longo dos dois primeiros anos de implantação, verificou-se que a não 
sequencialidade dos três módulos básicos trazia impactos no entendimento dos funda-
mentos projetuais, além de alguns empecilhos operacionais. Decidiu-se, então, forçar 
a sequencialidade nessa fase inicial do currículo, permanecendo a liberdade de escolha 
para os três módulos do Ciclo Avançado. Nos módulos específicos, nas duas últimas 
disciplinas de projeto do curso, a ordem é naturalmente sequenciada, pois há a neces-
sidade do projeto final ser cursado como última disciplina.

Ilustro nas figuras a seguir o fluxo e a sequência dos módulos, representando os 
dois momentos da espinha dorsal do curso, considerando a mudança relatada acima: 
estrutura inicial não sequenciada e a estrutura atual com a sequência fixa dos módulos 
do ciclo básico.

Figura 5 – Estrutura dos módulos de projeto na proposta inicial. Ciclos básico e avançado com 
propostas de cumprimento não sequencial. (Fonte: a autora, 2013)

PROGRAMA DE PROJETOS – Currículo 2007 – v.1
PUC-Rio

TRONCO COMUM

MÓDULOS BÁSICOS
Contexto e conceito

Planejamento
Desenvolvimento MÓDULOS ESPECÍFICOS 
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Figura 6 – Estrutura dos módulos de projeto reformulada e em uso. Ciclo básico com proposta 
sequencial e ciclo avançado com propostas não sequenciadas. (Fonte: a autora, 2013)

Vale aqui destacar e apresentar duas características do programa de projetos im-
plantado na reforma curricular, que são extraídas da experiência anterior com o Pro-
jeto Integrado e o Design Social. A primeira é o resgate da convivência entre alunos de 
períodos diferentes do curso e a segunda é a retomada da convivência entre alunos de 
habilitações diferentes. Então, como isso se dá? Para uma melhor compreensão dessa 
estrutura, apresento primeiro a estrutura geral dos módulos para depois apresentar as 
ênfases de cada um e, por último, o que caracteriza um módulo de projeto.

Como são organizados os módulos de projeto?

O currículo possui oito módulos de projeto; três no ciclo básico; três no ciclo 
avançado; e dois no ciclo específico (figura 6). Na periodização do curso, o Departa-
mento de Artes & Design sugere aos alunos que cursem um módulo por semestre, o 
que permite que o curso seja cumprido em quatro anos.

Do primeiro ao sexto módulo de projeto, os alunos cursam um tronco comum. 
Essa denominação é devida ao fato de os alunos se matrícularem nas disciplinas de pro-
jeto sem distinção de habilitação, ou seja, em cada sala de projeto nos Ciclos Básico e 
Avançado há alunos das quatro habilitações oferecidas, cursando a disciplina na mesma 
pauta. A única exceção é para o módulo Projeto Desenvolvimento, correspondente à 
terceira disciplina de projeto do currículo, que desde o ano de 2012 passou a bloquear, 
na primeira fase de matrícula, as vagas da disciplina para as habilitações corresponden-
tes aos professores de pauta. Essa decisão foi tomada com o intuito de permitir uma 
aproximação com as questões técnicas específicas de cada habilitação, uma vez que 
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esse módulo tem como ênfase Desenvolvimento. 
Nos dois últimos módulos de projeto do curso, os alunos cursam a disciplina na 

habilitação inscrita na matrícula, desenvolvendo então necessariamente projetos na 
sua área. Vale ressaltar que o fato de os alunos trabalharem em conjunto, independen-
temente da habilitação nos Ciclos Básico e Avançado – uma vez que eles podem se 
inscrever na pauta de um professor diferente da sua habilitação – não é empecilho para 
eles desenvolverem projetos afeitos tematicamente à sua habilitação. 

O que temos percebido ao longo da implantação do currículo em questão é que 
esse movimento é orgânico, o que faz com que a metodologia e o tema de projeto es-
colhido para trabalhar direcionem a escolha do aluno, permitindo que esse desenvolva 
um projeto específico da sua área ou forme duplas (ou grupos) com alunos de outras 
áreas. Em se assim fazendo, possibilita-se o desenvolvimento de projetos híbridos, ou 
seja, que agregam conteúdos e soluções relacionadas a mais de uma habilitação. Dessa 
forma, o aluno de Mídias Digitais pode estar em um mesmo projeto com alunos de 
Comunicação Visual e Projeto de Produto, desenvolvendo, por exemplo, uma mesa 
interativa. Essa experiência, proporciona que cada aluno possa aplicar no desenvolvi-
mento de projeto os conhecimentos específicos adquiridos nas disciplinas da grade da 
sua habilitação, o que fomenta a natureza interdisciplinar do Design e o exercício de 
projetar em equipe, comum na prática profissional do designer.

No que diz respeito à sequencialidade dos módulos, o Ciclo Básico é cursado 
na seguinte ordem: Projeto Contexto e Conceito, Projeto Planejamento e Projeto 
Desenvolvimento. Ao fim deste ciclo, espera-se que o aluno tenha vivenciado os fun-
damentos da prática projetual para que esses conteúdos possam ser aprofundados no 
Ciclo Avançado. Em relação ao segundo ciclo, o aluno pode optar, ao fazer a matrícula, 
pela ordem que desejar, não existindo então uma sequência definida para as disciplinas 
Projeto Estratégia e Gestão, Projeto Produção e Distribuição e Projeto Usos e Impac-
tos Socioambientais.

O fato de não existir uma ordem definida para os módulos de projeto do Ciclo 
Avançado permite que as turmas abriguem alunos que se encontram em diferentes 
momentos do curso, o que promove um intercâmbio de experiências e vivências. A 
não sequencialidade nos módulos avançados também proporciona uma complementa-
ção de conhecimentos advindos das ênfases de cada módulo de projeto, o que fortale-
ce o processo projetual dos alunos e dos grupos de trabalho.

Essa diferença de conhecimento dos alunos em função da variação na periodiza-
ção proporciona encontros e exercícios de inter-relação particulares, o que permite 
que aqueles com maior experiência acumulada exercitem o ensino de uma questão já 
apreendida, verificando seu real domínio, enquanto o aluno com menor experiência 
acumulada pode, ao desconhecer a questão, questionar seu colega fazendo-o exercitar 
seu pensamento. Por meio dessa troca, ambos adquirem conhecimento. Entendo que 
o eixo traçado pelos módulos de projeto, com uma grande parte do percurso destinado 
ao tronco comum, enriquece a prática pedagógica, possibilita o desenvolvimento de 
projetos híbridos e afirma efetivamente no ensino a natureza interdisciplinar do Design.
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O que são as ênfases dos módulos de projeto?

Os módulos de projeto possuem a carga horária de dez horas semanais, totali-
zando 150 horas no semestre. Do total de horas semanais, 40% é ministrado por pro-
fessores de pauta, que cuidam da metodologia e 60% são divididos entre os conteúdos 
complementares. A dinâmica dessa divisão e a organização das turmas são apresenta-
das detalhadamente no tópico seguinte. 

Cada módulo está estruturado a partir de uma ênfase que está refletida na meto-
dologia da disciplina. Dessa forma, o aluno vivencia, ao longo do ciclo básico e do ciclo 
avançado, seis metodologias projetuais distintas. As ênfases do ciclo básico apresentam 
os fundamentos do processo projetual, permitindo que, ao ingressar no ciclo avança-
do, o aluno aprofunde e amplie seu processo no desenvolvimento de projeto com as 
metodologias a que ele será exposto. Espera-se que nos módulos específicos os alunos 
definam qual metodologia é mais apropriada para a proposta a ser desenvolvida, o que 
se permite que se coloque em prática todo arcabouço acumulado ao longo do curso.

Para uma melhor compreensão, a partir da mesma estrutura visual já apresenta-
da no tópico anterior, os módulos de projeto são destacados pelas ênfases, o código da 
disciplina e o fluxo de possibilidades de matrícula que o aluno tem disponível. Acompa-
nhando as setas de fluxo indicadas no diagrama, podemos visualizar quais disciplinas de 
projeto exigem pré-requisito.

Figura 7 – Módulos de projeto com ênfases e código da disciplina destacados. (Fonte: a autora, 
2013)

É importante destacar que existe uma diferença a respeito da estrutura dos mó-
dulos de Projeto Final nas quatro habilitações. Em Comunicação Visual, esta etapa é 
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composta de duas disciplinas, sendo a primeira chamada de Anteprojeto (DSG1030) 
e a segunda de Projeto Final em Comunicação Visual (DSG1032), conforme pode ser 
verificado na figura abaixo.

Figura 8 – Ciclo específico em Comunicação Visual. (Fonte: a autora, 2013)

A disciplina de Anteprojeto apresenta a carga horária de duas horas semanais 
e está prevista para o sétimo período, na periodização sugerida pelo Departamento 
de Artes & Design. Dessa forma, o aluno de Comunicação Visual que completa o ci-
clo avançado pode cursar Projeto de Design em CV e Anteprojeto de CV ao mesmo 
tempo. Temos percebido, porém, que, ao longo dos últimos semestres, alguns alunos 
estão preferindo fazer a disciplina de Anteprojeto após terem cursado o módulo Pro-
jeto em Design em CV, deixando assim as duas disciplinas que são responsáveis pelo 
desenvolvimento do Projeto Final para os dois semestres finais do curso. 

Na habilitação de Moda, o aluno faz o Projeto Final em um semestre e, nas 
habilitações de Mídias Digitais e Projeto de Produto, o módulo Projeto de Design – 
sétimo módulo da grade – tem a mesma finalidade que a disciplina de Anteprojeto em 
Comunicação Visual, porém com a carga horária de 10 horas semanais. Sendo assim, 
os alunos de Comunicação Visual e Moda realizam oito projetos ao longo do curso e 
os alunos de Mídias Digitais e Projeto de Produto realizam sete.

Pode-se considerar que a principal mudança que teve lugar na reformulação do 
currículo está relacionada a algumas disciplinas de conteúdos diversos que foram incor-
poradas à disciplina de projeto, o que criou o conceito de conteúdos complementares. 
Esses conteúdos são ministrados por professores distintos dos professores de pauta. 
Em função dessa mudança, a disciplina de projeto deixou de ter quatro créditos, ou 
seja, quatro horas semanais, para totalizar dez créditos, com dez horas semanais. Essa 
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proposta de disciplina aglutinou os conteúdos complementares, oriundos das disci-
plinas extintas, o que permitiu que cada disciplina de projeto recebesse uma ênfase, 
criando uma metodologia que congrega conteúdos, posturas e fazeres.

A escolha dos tópicos ou conteúdos complementares e o programa determina-
do para cada um é o que caracteriza a ênfase de cada módulo de projeto. Para cada 
ciclo (Básico, Avançado e Específico), foram selecionadas e agrupadas categorias de 
conteúdo e atribuídas para cada uma delas uma determinada quantidade de horas/aula. 
Como a presente tese trata da disciplina Projeto Planejamento, segunda disciplina de 
projeto da grade, utilizo-me da tabela que congrega os conteúdos básicos e a respecti-
va distribuição de carga horária para ilustrar como as ênfases são determinadas.

Figura 9 – Tabela com a distribuição dos conteúdos básicos e carga horária respectiva para os 
módulos de projeto do ciclo básico. (fonte: DAD, 2007; p.15)

Analisando a tabela acima, podemos verificar que existe uma intenção de inte-
gração de conteúdos e continuidade dos mesmos entre os módulos. Alguns tópicos são 
recorrentes nos três módulos, permitindo aprofundamento e consolidação, enquan-
to outros conteúdos sugerem uma sequência, proporcionando um encadeamento de 
competências. Na implantação do currículo, verificou-se que essa distribuição de carga 
horária entre os tópicos complementares não deveria ser engessada e a flexibilidade 

PROJETO
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PLANEJAMENTO DESENVOLVIMENTO

Planejamento e Desenvolvimento 45 45 45
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Gráfica 10
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Computação gráfica 10

Percepção 8

Materiais flexíveis 10

OFICINA DE TEXTO 15 15 15

Anatomia 10

ERGONOMIA 20

Processos de fabricação 10

QUESTÕES SOCIAIS 5

Questões ambientais 5

TECNOLOGIAS ALTERNATIVAS 5

Total horas por semestre 150 150 150
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deveria ser prezada, sempre levando em conta a relação entre os módulos e o extre-
mo cuidado para não haver repetição de conteúdo.

Para que a avaliação pudesse ser feita com frequência, considerando a coorde-
nação entre os programas de conteúdo e gerência do trabalho dos professores, foi 
previsto na reforma curricular o cargo de supervisor de projeto, pessoa responsável 
pela organização semestral do módulo que supervisiona. Para que esse trabalho possa 
estar integrado e consiga responder às necessidades identificadas a cada semestre, são 
realizadas reuniões entre os supervisores e reuniões periódicas com a coordenação 
e direção do curso. A diretriz que guia esse trabalho de supervisão é a necessidade 
de entendimento por parte do aluno das diferentes metodologias vivenciadas, seus 
propósitos e o encadeamento entre os módulos de projeto cursados. Qualquer ajuste 
proposto deve estar alinhado com as categorias de conteúdo e com a ênfase do módu-
lo, permitindo uma distribuição de habilidades e competências a serem conquistadas 
ao longo do curso.

O presente capítulo foi iniciado com a apresentação dos módulos de projeto, 
suas divisões e características. Passo então, a seguir, a tratar da operacionalização dos 
referidos módulos em sala de aula.

Como estão estruturadas as aulas de projeto?

A apresentação da estrutura básica de cada módulo de projeto permitirá que o 
leitor adquira o conhecimento global das aulas. Entretanto, como recurso metodoló-
gico, sempre que houver necessidade de uma informação mais específica, usarei a dis-
ciplina Projeto Planejamento, objeto de estudo desta tese, como exemplo ilustrativo3.

Como dito anteriormente, os módulos de projeto têm duração de um semestre 
letivo, com o total de 150 horas/aula divididas por 10 horas semanais. A cada semana 
os alunos frequentam duas vezes a aula de projeto, sendo um dia com três tempos de 
2 horas/aula e outro dia com dois tempos de 2 hora/aula, totalizando 6 horas/aula e 4 
horas/aula respectivamente. Os professores de pauta são responsáveis pelos tópicos 
Planejamento e Desenvolvimento, e Metodologia Projetual (vide divisão dos tópicos 
apresentados na figura 9) e fazem o acompanhamento do processo de desenvolvimen-
to de projeto dos alunos em 4 horas/aula divididas em dois encontros semanais (figura 
10). As demais horas são ministradas pelos professores dos tópicos complementares, 
que poderão acumular mais de um conteúdo, ou também um conteúdo pode ser tra-
balhado por mais de um professor em aspectos diferentes. Este último recurso é usado 
quando um determinado conteúdo apresenta mais de uma abordagem ou quando a 
carga horária impede que seja ministrada por um único professor.

3 O entendimento detalhado da mesma, sua dinâmica e pedagogias, são apresentadas no capítulo 4 que 
apresenta o estudo de caso
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Figura 10 – Síntese visual demonstrando a configuração das turmas e exemplo de divisão de 
carga horária semanal considerando o módulo DSG 1002 – Projeto Planejamento. (Fonte: a 
autora, 2013)

Podem ser oferecidas até oito turmas com número máximo de 20 alunos por se-
mestre, o que possibilita a matrícula de até 160 alunos por módulo. O número de vagas 
é previsto considerando o número de alunos aptos a se matricular em cada módulo de 
projeto. Como a PUC-Rio adota sistema de créditos, há uma variação no número de 
matrículas em função das escolhas feitas pelos alunos, além do número de reprovações 
que impedem a matrícula em um módulo de projeto que exige pré-requisito. As oito 
turmas oferecidas são agrupadas duas-a-duas, configurando na prática, quatro turmas 
de até 40 alunos. A escolha dos professores de pauta é feita levando em consideração 
o perfil do professor e a habilitação que ele representa. Para cada módulo é sugerido 
que haja pelo menos um representante de cada habilitação, o que permite o desenvol-
vimento de projetos nas quatro habilitações oferecidas no curso.

As aulas podem assumir diferentes formatos, sempre privilegiando o desenvol-
vimento da metodologia projetual e a integração dos diferentes tópicos. Segundo o 
documento da Reforma Curricular:

As Atividades Projetuais serão desenvolvidas basicamente de acordo com os seguintes 
modelos, sem prejuízos de outros:
aula expositiva individual ou com mais de um professor;
aula de orientação individual ou conjunta com mais de um professor;
aula mista de orientação e exposição com um ou mais professores;
aulas de bancas intermediárias e finais com a presença de um ou mais de um professor;
consultoria de especialistas, etc.
(DAD, 2007; p.14)
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No decorrer da implantação do currículo, os supervisores de projeto identifi-
caram a proximidade de determinadas dinâmicas com a especificidade dos conteúdos 
programados e essas relações proporcionaram a criação de oficinas e atividades em 
grupo. Algumas dessas dinâmicas promovem o cruzamento entre os conteúdos e for-
talecem o trabalho integrado entre os professores.

Ao longo desses anos, as constantes avaliações feitas a partir da prática nas aulas 
de projeto, contribuíram para a adaptação e o refinamento dos conteúdos e para a 
criação de novas atividades. Há inúmeras dinâmicas já realizadas que flexibilizaram a 
proposta pedagógica do currículo, mas que infelizmente transcendem os limites desta 
tese. A discussão sobre a prática pedagógica relacionada ao módulo Projeto Planeja-
mento, objeto de estudo desta tese e tema do capítulo que se segue, proporcionará 
o entendimento da natureza das atividades acima mencionadas, apresentando-se in-
formações específicas, dinâmicas e aspectos pedagógicos que compõem o trabalho 
pedagógico das disciplinas de projeto.
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Trabalho pedagógico por projeto

Defendo a ideia de que a educação se dá no relacionamento entre as pessoas. 
Ser educador é participar das experiências de um indivíduo ou grupo de pessoas, das 
reflexões que espelham seu processo de pensamento; não é subir em um tablado, ou 
estar atrás de um púlpito para dizer o que muitas vezes já sabemos. Ser educador é 
oferecer a sua experiência, mas também saber escutar, estar aberto ao outro, trocar 
e se relacionar.

As disciplinas de projeto do curso de graduação em Design da PUC-Rio, currícu-
lo implantado em 2007, são um grande exercício nesse sentido. Como professores de 
projeto, dividimos a sala de aula com os alunos e outros educadores, que apresentam 
expertises, formações e origens diferentes. Dividimos não só as nossas experiências, 
como também o território da sala de aula. Nosso trabalho tem dinâmica grupal de 
natureza colaborativa. Não é só o campo do Design que nos une, mas o desejo de 
compartilhar o que vivenciamos.

Para tratar das questões observadas no campo, decidi-me por uma abordagem 
pedagógica na qual o sujeito está em primeiro plano. Minha proposta é entender como 
esse indivíduo se relaciona no processo de aprendizagem, como ele processa e ex-
pressa seu pensamento e como se comporta, para que então eu possa contribuir com 
as práticas pedagógicas na disciplina Projeto Planejamento. Não podemos deixar de 
considerar que o aluno inscrito em uma disciplina de segundo período tem em média 
18 anos e que ainda está passando pelo processo de construção de identidade.

Nessa busca, deparei-me com a obra de Mamede-Neves (2012/2011) e nela 
busquei os estudos que congregam os conceitos da Psicologia e da Psicopedagogia, 
os quais que me ajudaram a entender o aluno. A autora tem larga experiência em 
práticas pedagógicas estruturadas no desenvolvimento de projeto, nas quais o adoles-
cente, ao desenvolver um tema proposto por ele e negociado com o psicopedagogo, 
é conduzido para uma elaboração mental, desenvolvendo suas estruturas psíquicas e 
concretizando, ao final, um objeto físico resultado do projeto proposto por ele, tal qual 
o objeto de projeto em design. Esse trabalho tem muitas interseções com o que pro-
ponho para uma estrutura pedagógica para o ensino de projeto em Design, não só pelo 
processo de desenvolvimento de projeto, as fases que são percorridas, como também 
pela abordagem focada no sujeito e seu processo de aprendizagem.

Uma importante contribuição ao entendimento do funcionamento de grupos e a 
sua operacionalidade encontrei no trabalho de Pichon-Rivière (2009) e Bleger (1980), 
que dão suporte teórico às observações a respeito da aula de projeto, da forma como 
está estruturada no currículo em questão. Para a compreensão do que se passa nas 
dinâmicas do dia-a-dia quando, através das colocações e procedimentos dos alunos, 
apreende-se como ele está apreendendo, busquei os aportes teóricos da Psicologia da 
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Gestalt e o conceito da Aprendizagem pela Resolução de Problemas, dialogando com 
Polya, Wertheimer e Lewin. 

Em verdade, essa trama conceitual se operacionaliza na Matriz Instrumental de 
Trabalho Didático com Projeto de Mamede-Neves, trabalho da autora que articula a 
teoria com a prática, buscando uma efetiva práxis. Por isso, serviu de alicerce para a 
discussão dos procedimentos pedagógicos da disciplina DSG1002 – Projeto Planeja-
mento. Avançando para além da proposta de Mamede-Neves, proponho a construção 
homóloga de uma matriz que clarifica e sustenta o módulo de projeto apresentado no 
próximo capítulo. 

Para a apresentação da matriz referente ao módulo de projeto em análise na 
tese, trago também, ao longo da apresentação do estudo de caso, sua estrutura e 
dinâmicas adotadas, o trabalho de Cross e Schön. Esses autores farão a ponte com o 
pensamento sistêmico e com o ensino de projeto no Design.

Devo acrescentar que, este conjunto de concepções, aparentemente distintas, 
têm um abstrato comum: todas são estruturalistas, construtivistas, considerando que 
o todo é diferente das partes que o compõem.

O sujeito e o lugar da aprendizagem

Em 22 de agosto de 2012, no TEDx Jardim Botânico, um evento independente 
licenciado pelo TED – organização sem fins lucrativos cujo espírito é promover ideias 
que merecem ser espalhadas – Claudio Tebas, Palhaço do grupo Jogando no quintal de 
São Paulo, nos conta que trabalha com as pessoas e que se relaciona profundamente 
com elas. Ele trabalha com aquelas que atravessam a Avenida Paulista, ou com as que 
estão no saguão do shopping ou com a mãe que caminha com seu filho pelas vielas da 
comunidade. E o que ele faz com elas? Ele brinca.

Eu brinco porque eu acredito que essa brincadeira, sobretudo essa brincadeira que in-
terfere no fluxo do que a pessoa está fazendo que surpreende a pessoa no meio do 
caminho, eu acho que essa brincadeira, ela abre uma fresta na rotina. E, através dessa 
fresta, a pessoa pode se olhar, pode encontrar coisas que ela viveu lá atrás, pode encon-
trar aquele palhaço que ela nasceu, e que não tinha vergonha de brincar, não tinha medo 
do ridículo, e acredito que o brincante, um com o outro, passam por uma experiência 
rara de humanidade, é por isso que eu brinco. (TEDx Jardim Botânico; 2012)

Brincar com o Olímpio, a parte palhaço de Claudio, é reviver a experiência que 
Winnicott (1975) apresenta sobre o viver criativo. A área de experimentação – terceira 
área reivindicada pelo autor em seu estudo O Brincar e a Realidade e já apresentada na 
introdução deste trabalho – não pertence à realidade interna nem tampouco à realidade 
externa; é um espaço simbólico potencial que se constrói entre o bebê e a mãe, em que 
são contrastados o mundo interno, relacionado à parceria psicossomática e à realidade 
concreta ou externa que possui suas próprias dimensões e que pode ser estudada ob-
jetivamente, postulado com a finalidade de dar lugar ao brincar. (WINNICOTT, 1975)
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Segundo Winnicott (1975), há uma evolução direta dos fenômenos transicionais, 
aqueles que são responsáveis pela primeira possessão não-eu, para o brincar, do brin-
car para o brincar compartilhado e deste para experiências culturais. “É no brincar, 
e talvez apenas no brincar, que a criança ou adulto fruem sua liberdade de criação.” 
(WINNICOTT, 1975; p.79) A imagem de um território livre para experimentação é 
a mesma que a do desenvolvimento de projeto em Design, posto que o objeto em 
configuração é resultado dessa experiência que articula as duas realidades (interna e 
externa). Essa articulação é fruto de um processo de pensamento que não somente 
se constitui na sintonia das diferentes dimensões do sujeito, como encontra estruturas 
de operação para fazer frente às situações dilemáticas. O ato de projetar, configurar 
objetos ou sistemas de comunicação, com ações diretas em nossa realidade externa, 
como fazemos no campo do Design, é resultante de um processo de criação interno, 
correspondendo a uma elaboração mental de antever, projetar uma ideia ou processo, 
e é a partir dele que fazemos a transposição dessas ideias ou fantasias para o mundo 
físico, transpondo o que acreditamos ser possível e exequível.

Todo ser humano nasce com diversas estruturas, com determinadas possibili-
dades de funcionamento, mas, para se constituam, elas dependerão do entorno, do 
mundo exterior a este ser. “Podemos supor teoricamente que, ao nascer, ele já traz 
certa inscrição genética que se refere a uma pulsão primária e é sobre essa pulsão que 
vai construir seus desejos, projeções do ‘mundo de fora’”. (MAMEDE-NEVES, 1996; 
p.1) Em um primeiro momento, seu mundo é constituído dos desejos e expectativas 
frutos de seus pais e cuidadores. Nesse sentido, seu desejo é, antes de tudo, o desejo 
do outro (PAÍN, 2009). É sobre essas referências que o sujeito irá constituir seus dese-
jos, suas primeiras estruturas de operação cognitiva, tendo como aprendizagem básica 
o estar com o outro, no caso em questão, com aquele adulto que lhe dá o primeiro 
chão social. 

Com seu crescimento e ampliando o círculo de relações interpessoais, desen-
volve e aprimora as trocas sociais, as estruturas cognitivas e afetivas, processando e in-
trojetando suas experiências. “São, portanto, os impulsos interiores e as exigências do 
contexto poderosos construtores da nossa identidade.” (MAMEDE-NEVES, 1996; p.1)

O sujeito cognoscente4 é constituído pelo resultado da interação entre as di-
mensões racional, desiderativa e relacional. A dimensão racional é a parte cognitiva 
da pessoa que fica condicionada à realidade objetiva permitindo o sujeito perceber, 
organizar, discriminar, conceber e enunciar, e que muitas vezes é vista como sinônimo 
de inteligência. (MAMEDE-NEVES,1996; p.1) A dimensão desiderativa é a subjetivi-
dade do nosso eu, constituintes das emoções e afeto do ser humano. Por não estar 
amarrada às condições da realidade objetiva, essa dimensão possibilita flexibilidade ao 
espaço psíquico; está subordinada ao desejo primário e sem muitas amarras à realidade 
objetiva, permitindo “dar asas à imaginação”, transformando nossos desejos em cria-
ções, fazendo essa função subjetiva do nosso espaço psíquico básica para o processo 
decisório. (MAMEDE-NEVES,1996; p.2) 

4 Conceito proposto por Almeida e Silva (2010) que nos permite entender o ser do conhecimento.
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No primeiro grupo de experiências ligadas à satisfação, quem comanda é o desejo, uma 
força psíquica que põe a mente em movimento no sentido de encontrar aquilo que é 
lembrado como muito bom. No segundo grupo de experiências ligadas à dor, quem 
comanda é uma espécie de “desejo” negativo ou, como chamou Freud, repulsão, uma 
força que impulsiona o psiquismo a fugir de situações que provoquem dor ou angústia, 
a evitar as situações desagradáveis ou a tentar apagar as lembranças dolorosas. É do 
balanceamento suficientemente adequado entre essas duas forças que o ser humano vai 
melhor aproveitar as suas possibilidades. (MAMEDE-NEVES, 1996; p.3)

Todas as experiências vividas, desde o nascimento, considerando o contexto 
social e o momento em que se vive, resultam na dimensão relacional. Nosso proces-
so de aprendizagem se dá pelas relações e é resultado de experiências que fazemos 
diretamente e indiretamente no mundo. Aprendemos não só da nossa relação com 
o mundo, mas também com as pessoas que nos cercam e com quem tivemos uma 
relação significativa – positiva ou negativa. “Essas pessoas vão ser os nossos modelos 
significativos e terão um papel fundamental na construção do nosso eu, da nossa iden-
tidade”. (MAMEDE-NEVES, 1996; p.3)

Figura 11 – Síntese visual demonstrando a relação entre as dimensões racional, desiderativa e 
relacional. (ALMEIDA E SILVA, 2010)

Concordo com Mamede-Neves quando advoga que a mente não trabalha com 
as dimensões separadamente, nem de forma isolada. Tudo está integrado, permitindo 
que o ser humano pense e aja dentro do seu tempo, de seu entorno pessoal, forjando 
desejos e, na medida do possível, tornando-os realidade. (MAMEDE-NEVES, 1996; 
p.3)

Dessa forma, não podemos pensar no trabalho pedagógico sem considerar 
como essas relações atuam e se integram, e permitem que o sujeito do conhecimento 
emerja nesta integração. 

Os processos de criação são frutos dessas relações, e os objetos projetados por 
nós são resultado de aprendizado adquirido nas nossas experiências e nos modelos 
oferecidos pelas pessoas que nos são significativas, sejam elas mestres, artistas ou não. 
É isso que encontramos ao buscar o que é desconhecido para nós. 

RACIONAL DESIDERATIVA

SER COGNOSCENTE

RELACIONAL

CONTEXTUAL

INTERPESSOAL
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Schön (2000) em seu livro Educando o Profissional Reflexivo compara o pro-
cesso de projeto percorrido pelos alunos ao paradoxo de Menon5, quando se sentem 
como pessoas que estão à procura de algo que não sabem reconhecer. 

Há um provérbio popular que diz, na sua simplicidade, que “Quando se procura 
o que não se sabe, quando se encontra, não se o reconhece”. O processo de aprendi-
zagem segundo Schön (2000) tem carga dupla: deve aprender a executar o projeto e a 
reconhecer a sua execução competente. À medida que o aluno reconhece a performan-
ce da sua tarefa, reconhece também a performance competente e nessa relação regula 
sua busca, usando como referência as qualidades que já foram reconhecidas. (SCHÖN, 
2000; p.76) (grifo do autor)

Esse processo de reconhecimento e autodescoberta percorrido pelo aluno tor-
na-se possível por meio da construção de seu objeto de projeto, elemento que articula 
a ligação entre as duas realidades (interna e externa). Mamede-Neves nos apresenta o 
lugar da aprendizagem como área de interseção entre a construção do real e a cons-
trução do sujeito, as quais operam ao mesmo tempo. Essa interseção, denominada por 
ela espaço da aprendizagem, atua como um centro processador entre estas duas cons-
truções e define os comportamentos que as pessoas vão ter no mundo. (MAMEDE-
-NEVES, 2012, p.3) Em verdade, a proposta de Mamede-Neves está apoiada teorica-
mente em Piaget, relativa à construção do real no sujeito e nas propostas psicanalíticas 
concernentes à construção do Eu.

Figura 12 – Lugar da aprendizagem por Mamede-Neves (2012).

5 Um homem não pode investigar sobre aquilo que já sabe, nem sobre aquilo que desconhece; pois, se sabe, 
não precisa investigar; e, se desconhece, não pode, pois se ele não sabe sequer saber sobre que assunto vai 
investigar. (Platão, Menon) http://www.ryganon.com/2011/07/paradoxo-do-menon-i.html
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Segundo Mamede-Neves (2012), no espaço psíquico, a construção do real se dá 
pela inter-relação de quatro construções expressas em representações: a construção 
do objeto, a construção do tempo, no caso objetivo, a construção do espaço e a cons-
trução da causalidade. A construção do objeto pertence ao meio físico e também à re-
presentação do nosso corpo dentro desse meio físico, contextual. As representações 
estão ligadas entre si e a estrutura formada por elas obedece ao princípio da realidade, 
um dos princípios que rege o espaço psíquico na dimensão objetiva. Já a construção do 
sujeito ocorre paralelamente e de forma homóloga à construção do real, articulando 
as construções do EU, do tempo simbólico, do espaço subjetivo e da causalidade sub-
jetiva, subordinadas ao princípio do desejo, que rege o espaço psíquico na dimensão 
subjetiva. (PAÍN apud MAMEDE-NEVES, 2012; p.4)

Pensar, refletir e resolver problemas

Nosso pensamento opera como uma rede associativa tendo como base a estru-
tura psíquica. Como a World Wide Web, inspirada no funcionamento do nosso pen-
samento, os dados são armazenados criando uma vasta rede de associações, com ca-
minhos que ligam uma informação à outra. Os caminhos não usados frequentemente 
tendem a esmaecer, uma vez que os dados não são permanentes e a memória é tran-
sitória. (BUSH, 1945) Pensar então é exercitar essa organização. (grifo Meu)

Pensar pressupõe haver o suporte de uma organização – a organização psíquica – que 
se constitui num sistema de representações dos impulsos internos, dos objetos e vín-
culos percebidos, dos momentos vivenciais e das ações do próprio indivíduo, tudo isso 
recebido como informações pelo psiquismo, nele registrado e por ele significado. Na 
verdade, o sistema psíquico realiza um duplo trabalho: transforma percepções, internas 
e externas, em imagens e operações mentais, integrando-as sempre ao conjunto de 
registros já estruturados, ao mesmo tempo em que modifica suas próprias estruturas 
de operação, em função da entrada das informações no próprio sistema. (MAMEDE-
-NEVES, 2004; p.2)

Mamede-Neves (2004) adota o conceito de imagem como construção interna 
do sujeito de Sara Paín, que a define como a elaboração mental que guia a construção 
representativa. Segundo a autora, as imagens não constituem as unidades de pensa-
mento, mas são o resultado do processo de pensamento. As informações recebidas 
por nosso sistema são registradas, significadas e armazenadas; dessa forma, o pensa-
mento trabalha com representações mentais da realidade externa, “organizadas em 
estruturas de operação capazes de permitir ao pensamento pôr em ação mecanismos 
de antecipação”. (MAMEDE-NEVES, 2004; p.3) 

Freud (1969) apontou várias modalidades de pensamento: observador, prático, 
cogitativo e crítico. O pensamento observador é aquele do nosso dia-a-dia, que norteia 
as nossas ações cotidianas. Já o pensamento prático, que sugere em seu nome eficiên-
cia, na verdade busca a satisfação imediata dos desejos. Para isso, identifica afoitamen-
te, no mundo exterior, o objeto capaz de satisfazer esse impulso, rejeitando qualquer 
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elemento que interfira no caminho dessa satisfação. Dessa forma, o resultado por ele 
produzido nem sempre é o mais eficiente, pois sua meta não é encontrar o objeto 
adequado em si, mas acabar com a angústia. (MAMEDE-NEVES, 1996)

O pensamento cogitativo é diferente do pensamento prático; esse verifica todos 
os caminhos entre o desejo e sua realização para encontrar os meios mais adequados, 
mesmo que essa busca resulte em espera. Seu objetivo é garantir a satisfação efetiva 
do desejo. Por fim, o pensamento crítico, também chamado de examinador, é aquele 
em que o sujeito refaz todos os caminhos com a intenção de verificar algum erro, 
debruçando-se sobre o seu próprio processo de pensamento.

É importante dizer que o processo do pensamento continua operando, mesmo 
quando não há externamente a necessidade de buscar o objeto de desejo, ou seja, 
quando não há, em princípio, essa necessidade. Ainda que não se esteja, por exemplo, 
com a possibilidade imediata de uma viagem, o pensamento continua em processo, 
surgindo hipóteses de como poderá se concretizar, ou que ações são necessárias para 
quando chegarmos a realizá-la e que razões (defensivas) podem impedi-la de se con-
cretizar. 

O pensamento, nesse caso, parte de uma ideia não necessariamente conscien-
te, mas de uma ideia que faz “brotar” um desejo que, por seu turno, não redundará 
necessariamente em ação. Contudo, essas “elucubrações”, como se costuma dizer, 
terão produzido uma estrutura de pensamento que poderá ser aplicada em uma situ-
ação real futura. Todas as modalidades de pensamento são igualmente necessárias à 
vida e usadas de formas distintas com predominância de uma sobre as outras, sob as 
demandas das situações da realidade objetiva “ou segundo os dinamismos egóicos de 
cada pessoa”. (Mamede-Neves, 1996)

O pensamento é, portanto, muito mais do que simples processamento de informações. 
É, sobretudo, análise, julgamento e crítica, implicando na articulação permanente entre 
razão e emoção, um processo dinâmico que, a todo o momento, se depara com a ne-
cessidade de escolher entre caminhos de suas redes. Para tal, o sistema psíquico conta 
com a possibilidade de, após receber a informação, registrá-la, significá-la e armazená-
-la. Trabalha com representações mentais da realidade externa, visuais, motoras, táteis, 
linguagem e movimento, organizadas em estruturas de operação capazes de pôr em 
ação mecanismos de antecipação, talvez a característica mais importante do seu funcio-
namento.(MAMEDE-NEVES, 2012; p.4)

Segundo Mamede-Neves (2012), o pensamento opera sempre que se instaura 
um estado de desequilíbrio no sistema, exigindo a busca de possíveis saídas do impasse, 
ou seja, de uma situação-problema. Uma vez instaurado o impasse, a estrutura psíquica 
busca uma estrutura interna existente e homóloga à estrutura real, com a intenção de 
restabelecer o equilíbrio. Ao percebermos que um determinado dado apresenta con-
flito com a informação anterior, já assimilada, se instaura o processo de acomodação, 
obrigando as estruturas de pensamento anterior a se reorganizarem frente a esse novo 
elemento, o que é seguido de assimilação da nova estruturação. Piaget ressalta, pelas 
razões acima, a importância desses momentos de impasse, baseando sua proposta de 
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construção do conhecimento exatamente nas possibilidades de resolução de proble-
mas. (MAMEDE-NEVES, 20126).

O conceito de problema (impasse) foi o elemento chave dos estudos de Wer-
theimer, adotado por Polya. Aplicado inicialmente à matemática, ele define problema 
como ponto de partida de qualquer indagação que se coloca inicialmente indetermina-ponto de partida de qualquer indagação que se coloca inicialmente indetermina-
da. Corresponde a qualquer situação que não está completamente compreensível ou 
que a relação entre os elementos da incógnita não é clara, merecendo assim uma in-
dagação e um processo investigativo para a busca de uma solução que se constata não 
ter um único sentido. Nos termos propostos por Wertheimer por meio do productive 
thinking, vemos “a ação do pensamento cogitativo e pensamento crítico, articulados, 
formando o pensamento reflexivo, capaz de explorar todas as conexões de maneira 
crítica, tornando possível a abstração refletidora”. (PIAGET apud MAMEDE-NEVES, 
2012; p.5) Por esse ponto de vista, o erro é essencial ao funcionamento do processo 
de pensamento, pois ele se mostra como o agente disparador do processo de pensa-
mento que percorre toda rede associativa, buscando alternativas para a resolução do 
problema levantado. A esse “tipo” de pensamento, Freud dá o nome de pensamento 
crítico. 

Polya (1978), em seu estudo A Arte de Resolver Problemas, propõe quatro etapas 
para a resolução de um problema: (I) compreensão do problema, (II) estabelecimento 
de um plano, (III) execução de um plano e (IV) retrospecto.

Para a compreensão do problema, Polya (1978) propõe em primeiro lugar a 
familiarização com ele, iniciando um processo de visualização do todo com o máximo 
de clareza e nitidez possível. Dessa forma, é sugerido que se identifique a incógnita, os 
dados que compõem a situação-problema e qual é a condicionante. Com a intenção 
de aperfeiçoar a compreensão, é sugerido que se isole as partes principais da questão, 
considerando-as uma a uma e, em seguida, examinando-as em várias combinações, 
fazendo relações entre os detalhes encontrados e estes com o todo do problema.

Num segundo momento, deve-se estabelecer um plano, procurando encontrar 
a conexão entre os dados e a incógnita. Nessa fase podemos recorrer a problemas 
semelhantes e análogos possibilitando o reconhecimento dos caminhos percorridos 
e a conexão deles com o processo em desenvolvimento. Nessa investigação, pode-
mos verificar a possibilidade de adoção de alguns métodos ou resultados conhecidos 
adaptando-os ao contexto do problema. Na impossibilidade de resolução imediata, 
pode-se resolver parte do problema. Pode-se recorrer a problemas genéricos ou mais 
específicos de mesma natureza ou que tenham sido relacionados, permitindo a identi-
ficação de partes, fases e etapas semelhantes a serem percorridas, o que possibilita um 
primeiro desenho do plano de ação.

Uma vez estabelecido um plano, devemos partir para a execução dele, verifican-
do cada passo, avaliando se ele está correto ou se precisa ser corrigido, proporcionan-
do uma retroalimentação do plano pelos dados da execução. Esse processo é contí-

6 em comunicação pessoal
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nuo, alimenta-se das fases anteriores e reformula cada passo a partir dos resultados e 
informações novas que poderão surgir. Por fim, Polya (1978) sugere um retrospecto, 
em que é examinada a solução obtida. Nessa etapa, é sugerido considerar a resolução 
por diversos lados e buscar contatos com os conhecimentos adquiridos no processo 
de solução. Deve-se avaliar o método que levou à resolução, para caracterizá-lo e 
utilizá-lo na resolução de outros problemas, bem como o resultado em si, propor-
cionando a aplicação em situações futuras. O autor aponta como vantagem durante a 
avaliação a possibilidade de o aluno encontrar uma solução melhor e a descoberta de 
fatos novos e interessantes.

Uma segunda contribuição que discute o problem solving, porém localizando este 
processo no desenvolvimento de projetos em Design, vem das pesquisas realizadas 
por Cross (2006 e 2011). Para apresentar esse trabalho, utilizo-me de uma licença po-
ética para criar paralelismos com o uso das palavras “problema” e “solução” como ten-
tativa de me manter fiel aos escritos do autor. Cross (2006) realizou um estudo sobre 
a cognição do Design a partir de protocolos de estudos de observação dos processos 
de desenvolvimento de projeto de estudantes de Design, arquitetos e engenheiros. Se-
gundo ele, ao analisar a cognição nesse campo, tem sido normal usar a linguagem e os 
conceitos das ciências cognitivas do comportamento de resolução de problemas. No 
entanto, tornou-se claro que não é uma solução de problemas “normal”7. O projetar 
no Design envolve “encontrar” problemas apropriados, bem como “resolver” esses 
problemas, o que demanda uma intensa atividade para a sua estrutura e formulação, 
ao invés de simplesmente aceitar o problema como dado.

Ao iniciarmos um projeto de Design é comum não sabermos exatamente o que 
o problema é, pois pode ter sido vagamente definido pelo cliente; então, sua formula-
ção é construída ao longo da problematização, podendo ser reformulado a todo mo-
mento em função das restrições, critérios e objetivos. Conclui-se que o problema em 
projetos de Design é um problema mal definido ou um problema aberto. Por essa 
característica, o processo de desenvolvimento para a sua solução é um processo híbri-
do entre a estruturação do problema e a estruturação da solução. Cross (2006; p.102) 
nos aponta que os designers tendem a usar hipóteses da solução como os meios de 
desenvolver sua compreensão do problema. Considerando que o problema não pode 
ser plenamente compreendido em um primeiro momento e nem dissociado de uma 
possível solução, torna-se natural problematizar criando hipóteses de solução como 
meio de ajudar a explorar e compreender a formulação do problema. As soluções 
propostas, muitas vezes, levantam questões a considerar. Dessa forma, o problema e 
a solução “co-evoluem”.

7 A classificação “normal” feita por Cross (2006) faz referência ao encadeamento de etapas sugeridas com 
sequencialidade no desenvolvimento da resolução de problemas.
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Figura 13 – Esquema apresentado por Cross na palestra proferida no P&D Design 2012 – 10º 
congresso brasileiro de pesquisa e desenvolvimento em Design.

Confrontando as assertivas de Cross com as propostas de Piaget e Polya, vemos 
que estes estão falando de forma análoga exatamente dos “problemas mal definidos” 
de Cross. Segundo esses autores, os problemas exigem do sujeito um ir-e-vir em suas 
formulações e reformulações e somente quando estão claras suas configurações e pos-
síveis soluções (ainda que parciais) é que eles vão se fechando numa estrutura harmô-
nica, o que, entretanto, também não é garantia de solução “certa”. 

Algumas observações feitas por Cross, em protocolos de estudos com designers 
industriais experientes, reforçam a imagem do processo de desenvolvimento de pro-
jetos em design como uma “co-evolução” entre problema e solução, construindo es-
paços próprios que se inter-relacionam no desenvolvimento de projetos. Cross (2006; 
p. 102) descreve que os designers começam por explorar o [espaço do problema] e, 
assim, encontram, descobrem ou reconhecem uma estrutura parcial que o define mo-
mentaneamente. A construção dessa estrutura proporciona-lhes a estruturação parcial 
de um outro lugar, o [espaço da solução], levando-os a esmiuçar as implicações dessa 
nova estrutura, a partir de uma geração de ideias inicial que contribui para a formu-
lação do conceito de design, ampliando assim a estrutura parcial inicial. Os designers 
transferem então a estrutura parcial da solução de volta para o [espaço do problema] 
e, novamente, consideram sua implicações estendendo assim esse espaço. O objetivo 
então é criar uma dupla correspondência entre problema e solução.

Isto significa que projetar em design não é uma busca da melhor solução para um deter-
minado problema, mas sim um processo exploratório. O designer criativo interpreta o 
briefing do projeto não como uma especificação para uma solução, mas como um ponto 
de partida para uma viagem exploratória; o designer parte para explorar, e descobrir 
algo novo, ao invés de alcançar um lugar já conhecido, ou retornar com um outro exem-
plo que já lhe é familiar. (CROSS, 2011; p.8)

O autor resume como grandes etapas nesse processo: (I) a formulação do pro-
blema; (II) a geração da solução; e (III) o processo estratégico. Para a (I) formulação do 
problema são apresentadas as sub-etapas8: (a) análise de metas; (b) foco na solução; (c) 

8 (a) goal analysis; (b) solution focusing; (c) co-evolution of problem and solution; (d) problem framing
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co-evolução entre problema e solução; e (d) delimitação do problema. Nessa etapa, é 
considerado que, por se tratar de um problema mal formulado, muitas vezes, não se 
gasta muito tempo definindo o problema, pois as metas são ajustadas na construção 
do escopo de projeto. A precisão do “foco” no problema aparentemente é uma ca-
racterística da cognição do Design, mas esta é aprimorada na experiência do projetar, 
iniciada no processo educativo. Quanto mais experiência acumulada em determinado 
domínio, mais rapidamente se desloca entre a identificação de um problema e a for-
mulação de uma hipótese de solução. Dessa forma, a atenção no desenvolvimento de 
projetos, oscila entre as estruturas parciais do espaço do problema e do espaço da 
solução, havendo de certa forma uma sobreposição entre esses espaços.

Para a etapa de (II) geração da solução, o autor aponta para os seguintes tópi-
cos9: (e) fixação; (f) apego a conceitos; (g) geração de alternativas; (h) criatividade; e (i) 
esboço/esquematização por meio do desenho. No meu ponto de vista, esses tópicos 
apontados por Cross (2006) para a geração da solução funcionam como atributos para 
o projetar, e sua aplicação deve ser dosada ao longo do processo. Em alguns protoco-
los observou-se que alguns alunos fixaram-se nos exemplos entregues, configurando 
uma dificuldade em se desprender das referência iniciais, o que dificulta o desenvol-
vimento da solução. Por outro lado, essa é uma via de mão dupla, pois alguns alunos 
usam a “fixação” em determinados conceitos ou referências para romper e ir além do 
que foi levantado criando propostas inovadoras. Há, de certa maneira um cuidado a 
ser observado, pois a mesma facilidade de redefinição de metas e conceitos entre os 
espaços do problema e da solução pode ser influenciada por uma resistência em aban-
donar determinados aspectos levantados. A facilidade em agarrar-se a conceitos deve 
ser exercitada também como possibilidades de abrir as fronteiras desses espaços. Um 
outro aspecto a ser cultivado é a vasta geração de alternativas de solução a partir dos 
pressupostos delimitados. E talvez seja esse o ponto que possibilite a desconstrução de 
paradigmas e o desvinculamento das primeiras ideias de solução. Esse exercício encon-
tra eco na prática de rascunhar as ideias, mesmo antes de elas se configurarem como 
representações de solução, pois o desenho proporciona a visualização do pensamento, 
tornando concreto o que não conseguimos capturar enquanto ideia. As dinâmicas de 
pensamento criativo constituem, então, um meio para exercitar essas representações.

Apenas como uma ratificação do valor da proposta de Cross quanto aos proble-
mas abertos enfrentados pelos designers, trago aqui a contribuição de Imre Lakatos 
(Proofs and Refutations apud Mamede-Neves em comunicação pessoal, 1976). Lakatos 
era filósofo da matemática e das ciências, conhecido por sua “metodologia de provas 
e refutações” entre outros conceitos heurísticos. Lakatos se interou da obra de Polya 
How to solve it e, entre suas contribuições, construiu regras (chamadas por ele de nor-
mas) que corroboram com as propostas de Cross. 

Lakatos apresenta regras, chamadas por ele de normas para as formulações heu-
rísticas.

9 (e) fixation; (f) attachment to concepts; (g) generation of alternatives; (h) creativity; (i) sketing.
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Norma 1. Se tivermos uma conjectura, disponhamo-nos a comprová-la e a refutá-la. Ins-
pecionaremos a prova cuidadosamente para elaborar um rol de lemas não triviais (análi-
se de prova); Encontremos contra-exemplos tanto para a conjectura (contra-exemplos 
globais) como para os lemas suspeitos (contra-exemplos locais).
Norma 2. Se tivermos um contra-exemplo global, desfaçamo-nos de nossa conjectura, 
acrescentemo-nos a nossa análise de prova um lema apropropriado que venha a ser 
refutado pelo contra-exemplo e substituímos a conjectura desprezada por outra me-
lhorada que incorpore o lema como condição. Não permitamos que uma refutação seja 
destituída como um monstro. Esforcemo-nos para tornar explícitos todos os “lemas 
implícitos”.
Norma 3. Se tivermos um contra-exemplo local, confiramos para verificar se ele não é 
também contra-exemplo global. Se for, facilmente aplicar a Regra 2. (LAKATOS, 1978; 
p.72 e 73)

Para o processo estratégico, Cross (2006) enfatiza os seguintes pontos10: (j) 
estruturação do processo; (k) oportunismo; (l) alterações de modo; e (m) calouros 
e especialistas. Entendo esses destaques como comportamentos e características do 
designer para o desenvolvimento dos projetos. O autor enfatiza a necessidade de fle-
xibilidade na abordagem do processo como antídoto para a rigidez na estruturação de 
estratégias para o desenvolvimento de projetos e apresenta o comportamento “opor-
tunista” como característica positiva para a estruturação de problemas “mal-estrutura-
dos”, como os problemas de design. Esse comportamento pode ser beneficiado pela 
alternância entre os espaços do problema e os espaços da solução. Uma última obser-
vação vem de encontro à necessidade de entendimento do que constitui ter expertise 
em design e como devemos assistir os calouros a conquistar essa experiência.

O pensamento reflexivo inerente ao processo de solução de problemas é im-
prescindível tanto para os estudos de Polya (1978) quanto para os estudos de Cross 
(2006 e 2011), tem relação com os cinco aspectos básicos do pensamento reflexivo 
postulados pelos psicólogos da teoria de campo-Gestalt: (I) reconhecimento e defi-
nição de um problema, (II) formulação de hipóteses, (III) elaboração das implicações 
lógicas das hipóteses, (IV) teste das hipóteses e (V) tirando conclusões. (BIGGE, 1977; 
p.116). Em ambos os estudos, o fazer reflexivo é fundamental no processo de apren-
dizagem, o que proporciona uma mudança na estrutura cognitiva, uma vez que nossas 
ferramentas de pensamento – os conceitos – são aprendidos. Ou seja, geralmente as 
pessoas associam aprender e pensar.

Para resultar em aprendizagem, o fazer tem que ser acompanhado da compreensão, 
por parte do aluno, das consequências do ato. Sendo assim, a aprendizagem resulta de, 
e ocorre através da experiência; e “a mera atividade não constitui experiência”11. Para 
que uma atividade seja tida como experiência, deve estar inter-relacionada com a com-
preensão das consequências que a acompanham. (BIGGE, 1977; p.110-111)

Segundo Mamede-Neves (2012), Piaget nos fala que é preciso “fazer para com-
preender, compreender para fazer”.

10 (j) structure process; (k) opportunism; (l) modal shifts; (m) novice and experts
11 John Dewey, Democracy and Education, New York: MacMillan, 1916, p.163
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Piaget argumenta que, no período sensório-motor ou mesmo nos períodos pré-opera-
tório e início do operatório concreto, primeiro a criança executa concretamente a ação, 
para depois pensar sobre o que e como realizou. Somente com a construção paulatina 
das estruturas operatórias formais, é possível a criança progressivamente se desprender 
desta necessidade e, passar a ter primeiro, a compreensão da ação para, depois, realizá-
-la. (MAMEDE-NEVES, 2012; p. 5)

Essa posição também está presente nas propostas teóricas de Vergnaud (1982) 
que prioriza o viver situações concretas para se chegar ao conhecimento. Para o autor, 
“todos perdem quando não usamos a pesquisa na prática. Só conhecendo a forma 
como os alunos aprendem é possível ensinar.” (VERGNAUD apud MAMEDE-NEVES, 
2012; p.5)

A teoria dos campos conceituais é uma teoria cognitivista de Gérard Vergnaud 
(1993) que supõe que a essência do desenvolvimento cognitivo é a conceituação. Tra-
ta-se de uma teoria psicológica do conceito, ou seja, da concetualização do real, que 
permite situar e estudar as conexões e rupturas entre os conhecimentos do ponto de 
vista de seu conteúdo conceitual. Segundo o autor, um conceito não pode ser reduzido 
à sua definição, principalmente se nos interessarmos por aprendizagem e seu ensino. 
A interação do sujeito com o real promove a formação e a experimentação de suas re-
presentações e concepções, ao mesmo tempo em que essas mesmas são responsáveis 
pela maneira pela qual o sujeito age e regulamenta sua ação.

Para Vergnaud, o conhecimento está organizado em campos conceituais, cujo 
domínio pelo sujeito ocorre pela experiência, maturidade e aprendizagem. Campo 
conceitual para o autor é um conjunto informal e heterogêneo de problemas, situa-
ções, conceitos, relações, estruturas, conteúdos e operações de pensamento, conec-
tados uns aos outros e provavelmente entrelaçados durante o processo de aquisição. 
É definido também como o conjunto de situações cujo domínio requer, por sua vez, o 
domínio de vários conceitos, procedimentos e representações de natureza distintas. 
(VERGNAUD apud MOREIRA, 2002; p.16-17)

Ao nos depararmos com uma situação-problema, uma série de esquemas são 
acionados pelo pensamento com a intenção de trazer a solução, entendendo-se por 
esquemas a estrutura de uma conduta operatória. Segundo Vergnaud (1993), podem 
se distinguir duas classes de situações, a primeira é aquela em que o sujeito dispõe em 
seu repertório, em um dado momento de seu desenvolvimento sob certas circunstân-
cias, as competências necessárias ao tratamento imediato da situação. A segunda são 
as classes de situações que o sujeito não dispõe de todas as competências necessárias, 
o que obriga um tempo de reflexão, investigação, hesitação e tentativas podendo le-
var ao sucesso ou ao fracasso. O conceito de esquema serve para as duas classes de 
situações, porém com funcionamentos diferentes entre os dois casos. No primeiro, 
observamos, para uma mesma classe de situações, comportamentos automatizados, 
organizados por um só esquema; já no segundo caso, observa-se a utilização sucessiva 
de vários esquemas, que podem estar em competição e que, para que a solução dese-
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jada seja atingida, devem ser acomodados, descombinados e recombinados, levando 
a uma processo acompanhado necessariamente de descobertas. (VERGNAUD, 1993)

O estudo de VERGNAUD (1993) apresenta conceito como um tripé de três 
conjuntos: o primeiro é um conjunto de situações que dão sentido ao conceito (re-
ferência); o segundo é o conjunto de invariantes-operatórios (teoremas e conceitos-
-em-ação) em que se baseia a operacionalidade dos esquemas e que dão significado ao 
conceito; e o terceiro é o conjunto de representações simbólicas que compõem seu 
significante. (grifo meu)

Para estudar o desenvolvimento e o funcionamento de um conceito ao longo do 
processo de aprendizagem, devemos considerar esses três pontos ao mesmo tempo. 
Um conceito torna-se significativo por meio de uma variedade de situações. São os 
esquemas, as ações e sua organização, evocados no sujeito por uma situação, que 
constituem o sentido dessa situação para o indivíduo.

 Apresento abaixo o conteúdo do mapa conceitual para a teoria de campos con-
ceituais de G. Vergnaud, publicado em 2002 no volume sete da Revista Investigação em 
Ensino de Ciências por M. A. Moreira, e que irá ajudar na visualização dos conceitos 
apresentados.

Figura 14 – Conteúdo do mapa conceitual de MOREIRA (2002) para a Teoria de Campos Con-
ceituais de G. Vergnaud.

Para que todos esses conceitos sejam aplicados ao objeto desta tese, qual seja, 
o ensino de projeto em Design, faz-se necessário considerar que as estruturas psí-
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quicas só se constroem pelas relações do sujeito com seu meio social, bem como o 
ambiente de aprendizagem. Os processos de pensamento, o exercício do pensamento 
reflexivo, os estudos sobre a resolução de problemas e como operam os esquemas e 
conceitos convergem para o ensino pautados pela relação aluno-professor, ou alunos-
-professores, considerando as características módulo de projeto foco deste trabalho. 
J. Bleger baseia-se no estudo de E. Pichon-Rivière e no dos psicólogos da teoria de 
campo-Gestalt para formular o conceito de conduta e a aplicação no ensino da teoria 
de grupos de operativos, estudo realizado por Pichon-Rivière (2009); ambos os estu-
dos estão apresentados a seguir.

Conduta do sujeito e grupos operativos no ensino

O termo conduta postulado por Bleger (1984) diz respeito a todas as manifes-
tações do ser humano, quaisquer que sejam suas características de apresentação. É 
o conjunto de respostas significativas, pelas quais um ser vivo em situação integra as 
tensões, que ameaçam a unidade e o equilíbrio do organismo. (BLEGER, 1984; p.25) 
O estudo de conduta se faz em função da estrutura constitutiva do sujeito e do insepa-
rável contexto social, do qual o ser humano é sempre integrante.

É possível reconhecer dois tipos distintos de fenômenos no ser humano respon-
sáveis por todas as manifestações de conduta; o primeiro deles é concreto e apare-
ce no corpo e em atuações do mundo externo. Consideramos uma conduta concreta 
corporal quando o ser humano fica pálido diante de uma situação; e conduta concreta 
no mundo externo, por exemplo o ato de conduzir um automóvel, mesmo que esse 
ato necessite de modificações corporais. O segundo são os fenômenos reconhecidos 
como mentais, e incluem todas as manifestações que não se dão como ações materiais 
e concretas senão de maneira simbólica. (BLEGER, 1984; p.26) Dessa forma, os dois 
tipos de fenômenos deram lugar a um dualismo substancial, como raio e trovão, fenô-
menos ligados a um mesmo acontecimento. Pichon-Rivière representa os três tipos de 
conduta como três círculos concêntricos, correspondendo aos (1) fenômenos mentais, 
(2) fenômenos corporais e (3) os de atuação no mundo externo. Esses círculos ficaram 
nomeados posteriormente de áreas da conduta. (grifo meu)

Figura 15 – Áreas da Conduta por Bleger (1984)
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Segundo Bleger (1984), a conduta sempre implica manifestações coexistentes 
nas três áreas, sendo uma manifestação unitária do ser total e não podendo, portanto, 
aparecer um fenômeno em nenhuma das três áreas sem que implique necessariamente 
as outras duas. Embora haja um predomínio relativo em alguma delas, ele pode se al-
ternar ou se suceder. Essa alternância pode se fazer em todas as direções e ter o mes-
mo significado em termos de conduta, ou seja, ter uma mesma conduta a uma dada 
situação. Como o ar que pode passar do estado gasoso para o líquido, a conduta de um 
ser humano ou grupo está sempre em função das relações e condições interatuantes 
em cada dado momento; sendo assim, para estudar um fenômeno, devemos fazê-lo 
levando em consideração esses dados. 

A conduta do ser humano não é algo que emerge do interior e se desprende em 
direção ao exterior; não há que se buscar dentro o que se manifesta fora. As qualidades 
dos ser humano derivam sempre de sua relação com o conjunto de situações (totais e 
reais), entendendo-se por situação o conjunto de elementos, fatos, relações e condi-
ções de uma fase ou de certo período de tempo.

A situação compreende e situa os fenômenos que queremos estudar num limite 
demasiadamente amplo, sendo assim, Bleger (1984) sugere como exigência metodoló-
gica a redução da amplitude para que o estudo tenha precisão e nos apresenta, assim, 
o conceito de campo. Para o autor, campo é o conjunto de elementos coexistentes e 
interatuantes em um dado momento; é um corte transversal da situação. Este conceito 
provém da física e foi concebido no campo da psicologia por K. Lewin.

O Campo é dinâmico e está em permanente modificação e reestruturação, ten-
do como elemento emergente a conduta, podendo recair de forma predominante 
sobre o indivíduo ou sobre os demais elementos que integram o campo. Sendo assim, 
a relação sujeito-meio não é linear (causa e efeito), entre dois objetos distintos e se-
parados, mas uma relação na qual ambos são parte de uma só estrutura, cujo agente é 
sempre a totalidade do campo e os efeitos produzem-se também sobre ele ou dentro 
dele mesmo. A conduta é então uma modificação do campo e não uma exteriorização 
de qualidades internas do sujeito, como também não é um simples reflexo ou resposta 
linear a estímulos externos. Todo campo ou situação são sempre originais e únicos, não 
se repetindo jamais em sua totalidade da mesma maneira. (BLEGER, 1984; p. 37-38)

Além da delimitação de campo, é necessário adotar outra medida metodológi-
ca que diz respeito ao âmbito da conduta. Não devemos confundir os conceitos de 
campo e âmbito; no primeiro, estamos nos referindo à totalidade dos elementos que 
interagem em um dado tempo; e no segundo, estamos tratando da amplitude dessa 
totalidade, a qual nos permite reconhecer os diferentes âmbitos. “Os fenômenos e 
objetos existentes na natureza estão sempre em relação como totalidade única, e um 
conjunto de elementos pode ser tomado para seu estudo com uma amplitude variá-
vel”. (BLEGER, 1984; p.46)

Segundo Bleger (1984), a amplitude com a qual se estuda um fenômeno pode 
ser reconhecida por três tipos de âmbito: (a) psicossocial, (b) sócio-dinâmico e (c) 
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institucional. O âmbito psicossocial é aquele que trata de um só indivíduo, estudado 
em si mesmo, autonomamente. Trata-se também da análise desse indivíduo, através 
de todos os seus vínculos ou relações interpessoais. Já o âmbito sócio-dinâmico é cen-
trado no estudo do grupo, tomando este como unidade e não sobre os indivíduos que 
compõem o grupo. Por fim, o âmbito institucional constitui o eixo da indagação, por 
meio da relação dos grupos entre si e das instituições que os regem. Os três âmbitos 
não são excludentes, devendo considerá-los todos em um estudo completo. (BLEGER, 
1984; p.47)

Figura 16 – Articulações entre âmbitos por Bleger (1984).

Tomando como base as premissas teóricas de J. Bleger, Mamede-Neves (2000) 
propõe uma articulação de campos na qual são preservados o conceito de âmbito e a 
sua organização espacial, considerando as seguintes categorias: (I) individual, (R) rela-
ções interpessoais, (S) sócio contextual, (P) valores planetários (hoje seria mais apro-
priado dizer-se valores globais) e, por último, (T) transcendente, o campo dos valores 
universais.

Figura 17 – Campos da Conduta por Mamede-Neves (2000)
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Os estudos de J. Bleger, revisitados por Mamede-Neves, nos permitem compre-
ender o estudo de Pichon-Rivière (2009) sobre grupos operativos. Esse conceito foi 
inicialmente aplicado à psicologia de grupos e levado por J. Bleger para o ensino, uma 
vez que podemos reconhecer sua estrutura nas relações de ensino-aprendizagem. 

Os módulos de projeto, disciplinas eixo, do curso de graduação em Design da 
PUC-Rio, já apresentados no capítulo 2, têm íntima relação com os estudos acima 
apresentados e com o estudo de grupos operativos apresentados a seguir.

A didática promovida por Pichon-Rivière (2009) é interdisciplinar, acumulativa, 
interdepartamental e de ensino orientado. A didática interdisciplinar baseia-se na exis-
tência de um esquema referencial, por parte de cada pessoa envolvida, que adquire 
unidade através do trabalho coletivo, “promovendo neste grupo um esquema refe-
rencial operativo sustentado pelo denominador comum dos esquemas prévios”.(PI-
CHON-RIVIÈRE, 2009; p.125) Nesse tipo de didática, cumpre-se a função de educar, 
de despertar interesse, de instruir e de transmitir conhecimentos, bem como propicia-
-se a criação de departamento de estudantes de diferentes faculdades e a conjugação 
dos diversos grupos de alunos em um mesmo espaço, o que cria inter-relações entre 
eles.

O trabalho com grupos operativos prevê a atuação de diferentes indivíduos, 
assumindo diferentes papéis. Os integrantes do grupo são gerenciados pela figura de 
um coordenador, que atua como orientador favorecendo a comunicação intragrupal. 
Deve-se buscar um clima particular que pode ser preparado por meio de técnicas de 
planejamento, transformando essa situação em um campo propício à investigação ativa, 
ou seja, criadora. Essa dinâmica favorece o conceito de laboratório social e a aplicação 
da didática interdisciplinar. O autor enfatiza a necessidade de se trabalhar em grupos 
heterogêneos, formados por integrantes de diversas especialidades relacionadas ao 
problema estudado. A investigação operativa tem sido muito utilizada por grupos com 
problemas executivos, que surgem da necessidade de divisão, especialização e coor-
denação de tarefas técnicas e industriais. Outro terreno preferencial é o da resolução 
de problemas de logística, tática e estratégia militar.

Nestas técnicas grupais, a função do coordenador ou “co-pensor”12 consiste essencial-
mente em criar, manter e fomentar a comunicação, chegando esta, através de um de-
senvolvimento progressivo, a tomar a forma de uma espiral, na qual coincidem didática, 
aprendizagem, comunicação e operatividade. (PICHON-RIVIÈRE, 2009; p.128)

Para o autor, a experiência reforça a utilidade dos grupos heterogêneos em tare-
fas concretas. O ótimo se dá quando há uma máxima heterogeneidade dos integrantes 
com máxima homogeneidade da tarefa. Sendo assim, grande parte do trabalho do 
grupo operativo consiste no treinamento para trabalhar como equipe. Os objetivos, 
problemas, recursos e conflitos, deverão ser estudados e considerados pelo próprio 

12 Neologismo introduzido por Pichon-Rivière que designa o coordenador como aquele que pensa junto 
com o grupo, ao mesmo tempo que colige e integra os elementos do pensamento grupal. N.T. (PICHON-
-RIVIÈRE, 2009; p.128)
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grupo e à medida que eles aparecerem devem ser examinados em relação à tarefa e 
aos objetivos propostos.

No ensino, o grupo operativo trabalha em um tópico de estudo dado, porém, 
enquanto o desenvolve, forma-se nos diferentes aspectos do fator humano. Afirma-se 
na prática que o mais alto grau de eficiência em uma tarefa é obtido quando se incor-
pora sistematicamente à mesma o ser humano total (corpo e mente). (BLEGER, 1980)

Ensino e aprendizagem constituem passos dialéticos inseparáveis, integrantes de 
processo único e em constante movimento. Parte-se do princípio de que não se pode 
ensinar corretamente enquanto não se aprende e durante a própria tarefa de ensinar. 
Segundo Bleger (1980), não se pode pretender organizar o ensino em grupos operati-
vos sem que o pessoal docente entre no mesmo processo dialético que os estudantes, 
sem dinamizar e relativizar os papéis e sem abrir amplamente a possibilidade de um 
ensino e uma aprendizagem mútua recíproca. Um ponto culminante nesse processo 
é quando aquele que ensina pode dizer “não sei”, admitindo que desconhece algum 
tema ou tópico. Esse ponto tem extrema importância, pois representa o abandono 
da atitude de onipotência. A técnica operativa no ensino modifica a organização e a 
administração da mesma, tanto como os objetivos que se desejam alcançar, problema-
tizando em primeiro lugar o próprio ensino.

O conteúdo dos programas ou as matérias devem ser sistematizados de maneira 
distinta da tradicional, que acredita que se deve ensinar o já comprovado. O trabalho 
com grupos operativos, contrariamente ao tradicional, conduz à convicção de que se 
deve partir do atual e presente, e que toda história de uma ciência deve ser reelabo-
rada em função disso. “A instituição em que se oferece o ensino deve ser organizada 
como instrumento de ensino e, por sua vez, radical e permanentemente problemati-
zada”. (BLEGER, 1980; p.60)

Os integrantes do grupo não só aprendem a pensar, como também que a aber-
tura da espiral de desenvolvimento permite que se aprenda a observar, escutar, a 
relacionar as próprias opiniões com as demais opiniões do grupo, admitindo que ou-
tros pensem de modo diferente e a formular hipóteses em uma tarefa de equipe. 
Pichon-Rivière (2009) apresenta o conceito de espiral dialética, que corresponde aos 
momentos do grupo operativo. Diante da situação grupal, uma interpretação é feita e 
provoca uma desestruturação e, a seguir, o grupo atua tentando se transformar para 
dar conta de seu processo, passando por uma restruturação, em uma nova situação 
“emergente”. Cada ciclo abrange e supera o anterior. Pensar é o eixo da aprendizagem 
e, nos grupos operativos, ao se adotar a estrutura conceitual “espiral”, faz-se com que 
o pensamento intervenha ativamente.
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Figura 18 – Espiral dialética – Pichon-Rivière (2009).

Para poder pensar é preciso haver chegado a um nível no qual seja possível admitir e 
tolerar um certo volume de ansiedade, provocada pelo aparecimento da espiral, com a 
consequente abertura de possibilidades e perda de estereotipias, ou seja, de controles 
seguros e fixos. Em outros termos, pensar equivale a abandonar um marco de segurança 
e ver-se lançado numa corrente de possibilidades. No pensamento o objeto e o sujeito 
sempre coincidem, e não se pode “remover” o objeto sem “remover” e problematizar 
o sujeito; no medo de pensar está incluído o temor de passar ansiedades e confusões e 
ficar encerrado nelas sem poder sair. Ansiedades e confusões são, por outro lado, ineludí-
veis no processo do pensar e, portanto, da aprendizagem. (BLEGER, 1980; p.65)

O grupo operativo possibilita aprender a agir, pensar e fantasiar com liberdade, 
a reconhecer o vínculo estreito que existe entre imaginar, fantasiar, pensar e propor 
hipóteses científicas. O processo de aprendizagem funciona no grupo fazendo emergir 
não só o que cada integrante tem para contribuir, mas possibilitando que o grupo crie 
seus objetivos e faça suas descobertas pela ativação daquilo que existe de riqueza e 
experiência em cada ser humano.

É extremamente gratificante experimentarmos na docência o ensinar a pensar, a 
atuar segundo o que se pensa e a pensar segundo o que se faz, enquanto se faz. 

Todos os conceitos apresentados até aqui foram articulados e sintetizados por 
Mamede-Neves em uma matriz, fruto de estudos teóricos e experiência da pesquisa-
dora na prática docente, além de outros procedimentos didáticos do que é chamado 
por ela de Matriz Instrumental de Trabalho Didático com Projeto. Ou seja, a validação 
dessa proposta teórica foi desenvolvida empiricamente de forma individual ou em pe-
quenos peergroups13, com grande ênfase na compreensão de como a criança pensa e 
como a criança aprende. (MAMEDE-NEVES, 2012) 

13 Peergroup pode ser entendido por um grupo social ou um grupo primário de pessoas que compartilham 
semelhanças.

O EXPLÍCITO
DIMENSÕES EXPLÍCITAS

ESPIRAL DIALÉTICA

O IMPLÍCITO
UNIVERSAIS
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Matriz instrumental de trabalho didático com projeto

Mamede-Neves14 (2012) considerou a importância de ir ao mundo empírico 
para observar diretamente os efeitos da adoção da matriz. Assim, foi desenvolvida 
uma investigação sob a forma de pesquisa-ação, adotando o método de observação 
participativa. Inicialmente, a aplicação da matriz foi feita com grupos de crianças com 
dificuldades de aprendizagem e, posteriormente, foi adotada por professores de es-
colas públicas do Rio de Janeiro e também estudadas em cursos de especialização em 
Psicopedagogia Escolar e Clínica, como uma forma exitosa de se conduzir o trabalho 
docente.

Ainda conforme a autora, esse fazer pedagógico sempre se apoia no conteúdo a 
ser dado, defendendo a posição de que o professor tem algo a ensinar e, nesse sentido, 
os currículos, os programas e os conteúdos não devem ser vistos como repressores 
dos processos criativos, mas como os limites necessários para o sucesso da vida escolar 
e da vida da criança. Ela advoga a flexibilidade desses limites e, sobretudo, a atenção 
que se deve ter para que o interesse do aluno não se perca e para que possa agregar 
valor ao conhecimento que ele já traz para a escola.

A matriz instrumental usa uma linguagem significativa para o educando e oferece 
a possibilidade de uma aprendizagem cooperativa, multiplicando as fontes do conheci-
mento, pois não se restringe ao que é dado em sala. Ultrapassam-se os limites da sala 
de aula, buscando-se outras fontes de consulta. Sua adoção permite ao aprendente (e 
ao ensinante) estar sempre trabalhando na (re)construção da trajetória de sua aprendi-
zagem e refletindo sobre como chegou àquelas conclusões apresentadas. Por isso, na 
aplicação da matriz instrumental é associado o fazer em situações específicas a esque-
mas de pensamento, uma díade inseparável.

Um ponto importante levantado por ela é a confirmação de que os insights são 
sempre algo próprio daquele que aprende e, desse modo, um professor não vai nunca 
poder oferecer um insight a um aluno. Pode-se, entretanto, dar condições para que ele 
tenha muitos insights. A melhor maneira de um professor conduzir a efetiva aprendiza-
gem de sua classe está na problematização de seus conteúdos, fazendo-o pensar sobre 
como ir construindo seu conhecimento, abandonando a ideia de oferecer o conteúdo 
pronto, ainda que didaticamente bem organizado.

Vale uma última importante colocação: o método de ensinar pela solução de 
problemas é um procedimento didático que torna o aluno o verdadeiro construtor de 
sua aprendizagem e que, dependendo do contexto gerador da construção do conheci-
mento e das características do objeto a ser entendido, conceituado, o sujeito recorre a 
diferentes estratégias que são alternadas e adaptadas de acordo com suas experiências, 
conhecimentos prévios, necessidades e interesses. Um aspecto complexo e amplo pa-
rece brotar da dinâmica desse processo, reforçando o valor da construção pessoal do 
conhecimento e da formação de juízo crítico.

14 As definições trazidas aqui fazem parte dos escritos da autora e poderão ser complementadas com o 
artigo Knowing how we think and learn: a key competence in teaching. (Mamede-Neves, 2012)
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Figura 19 – Matriz Instrumental de Trabalho Didático com Projeto. (MAMEDE-NEVES 2012)

A Matriz Instrumental de Trabalho Didático com Projeto congrega os conceitos 
de sujeito, lugar da aprendizagem, tipos de pensamento, dimensão psicológica e con-
textual dos grupos, e aprendizagem por solução de problemas, aplicados ao desenvol-
vimento de um projeto por parte da criança ou adolescente, tanto em atendimento 
psicopedagógico ou em apoiando a um determinado conteúdo na sala de aula. O obje-
tivo do trabalho se concretiza no processo de realização da proposta de projeto, o que 
proporciona a aprendizagem por meio de um fazer reflexivo.

Proponho uma breve leitura do diagrama acima apresentado com a intenção 
de introduzir o universo de aplicação da matriz. No início do trabalho, é definido o 
projeto que será desenvolvido; para isso, é discutido um possível tema, em que são 
negociados os materiais que poderão ser usados, as limitações que existem para o 
desenvolvimento, como, por exemplo, o limite de escala para que o objeto fruto do 
projeto possa ser armazenado enquanto em desenvolvimento. Ao final desta etapa, é 
selado um compromisso.

A realização do projeto é desenvolvida ao longo dos encontros; sua condução é 
mediada pelo psicopedagogo (ou pelo professor), que introduz as questões que deve-
rão ser desenvolvidas e contribui para a resolução dos impasses encontrados ao longo 
do percurso. O resultado pode ser materializado em uma maquete com inúmeros ele-
mentos cenográficos, exercitando a manipulação de materiais tridimensionais e a cons-
trução gráfica bidimensional, o que permite a construção simbólica. Nesse processo, 
o aprendente é levado a refletir sobre a ação, organizando as relações de pensamento 
por meio do relato, articulando suas estruturas verbais, e recorrendo à construção 
de protótipos. Ao final, é feita uma avaliação em conjunto, com um relato do proces-
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so, apresentação dos protótipos e a construção de uma documentação. Todas essas 
etapas se retroalimentam permitindo uma avaliação, revisão, correção, verificação e 
reflexão constantes.

Ao ter tido contato com o trabalho realizado por Mamede-Neves, pude perce-
ber as inúmeras intercessões com as indagações que eu estava me fazendo ao ter que 
estruturar a nova proposta pedagógica para a DSG1002 – Projeto Planejamento, pois 
não me contentava em somente rever a estrutura que estava ativa, mas me preocu-
pava em como construir pedagogicamente uma estrutura que permitisse articular os 
conteúdos previstos pelo Departamento de Artes & Design, fortalecendo as diretrizes 
curriculares, a missão da Instituição sem deixar de olhar para o sujeito em formação. 
Foi essa matriz conceitual a base teórica para a discussão das práticas pedagógicas de-
senvolvidas na disciplina. Da mesma forma que Mamede-Neves (2012) uniu a teoria à 
prática, verificando a matriz em atendimento a indivíduos ou grupos, o capítulo a seguir 
também mostra essa mesma relação, porém, neste caso, trata-se de uma teorização 
das práticas adotadas na disciplina em questão ao longo do estudo de caso realizado, 
culminando em uma matriz para a disciplina em questão.
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A imersão nessa disciplina se faz importante porque permite o aprofundamento 
sobre as questões norteadoras de sua proposta pedagógica, por meio de um olhar ver-
tical que poderá contribuir posteriormente para as propostas pedagógicas dos demais 
módulos do curso, além de possibilitar a documentação do trabalho realizado entre os 
anos de 2011 e 2013. A viabilidade de um trabalho profundo é fruto da minha atuação 
como supervisora de projeto e professora de conteúdo do referido módulo, desde 
o segundo semestre de 2010, quando meu relacionamento com a referida disciplina 
começou.

No mês de junho do referido ano, as professoras Jackeline Farbiarz e Luiza Nova-
es, respectivamente coordenadora e diretora do Departamento de Artes & Design da 
PUC-Rio me convidaram para assumir a supervisão da disciplina em questão. Naquele 
momento, eu vinha trabalhando com a mesma função no módulo Projeto Produção e 
Distribuição, quinto módulo do curso e como professora de conteúdo do módulo que 
eu viria assumir. Esse convite foi desafiador, uma vez que foi identificada pela direção 
e coordenação a necessidade de transformar o módulo Planejamento numa disciplina 
com características próprias e que pudesse fazer a transição entre os módulos Projeto 
Contexto e Conceito (DSG1001) e Projeto Desenvolvimento (DSG1003). 

Até aquele semestre, o Projeto Planejamento era percebido pelos alunos como 
uma repetição do Projeto Contexto e Conceito, no que diz respeito à condução da dis-
ciplina, por adotar uma metodologia com muitos pontos semelhantes e pelo o fato de 
o Projeto Desenvolvimento, disciplina seguinte a ser cursada, adotar uma metodologia 
muito distinta das duas anteriores. 

É importante assinalar que uma das metas trabalhadas por nós supervisores é de 
fortalecer a ênfase do módulo de projeto por meio da metodologia e permitir que o 
aluno identifique separadamente a experiência vivida em cada módulo. Como as duas 
primeiras eram semelhantes e a terceira muito distinta, criava-se o mito de que o Pro-
jeto Planejamento era uma repetição do Projeto Contexto Conceito. Além da tarefa 
de fazer com que o segundo módulo fosse reconhecido por sua personalidade e espe-
cificidade, a professora Luiza Novaes enfatizou a necessidade de esse módulo conter o 
ensino de ferramentas que permitissem o exercício do planejamento.

Ao assumir a supervisão em julho de 2010, a coordenação me deixou optar por 
fazer quaisquer mudanças imediatamente ou então acompanhar o semestre para ava-
liar o trabalho que estava em curso, estruturando a mudança no decorrer do semestre, 
para posteriormente apresentar uma proposta com as possíveis alterações a serem 
aplicadas no primeiro semestre de 2011. 

Como eu já vinha trabalhando na equipe dessa disciplina como professora de 
conteúdo, ministrando aulas de linguagem gráfica para as apresentações de avaliação, 
ferramentas de planejamento e diagramação em software de editoração, e atuava tam-
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bém como supervisora de outro módulo, tinha um olhar global a respeito do curso e 
um diagnóstico da estrutura em andamento do Projeto Planejamento. Sendo assim, 
decidi enfrentar o desafio de mudança de rumo de uma vez. Ao longo do mês de julho, 
iniciei um trabalho com a colaboração das professoras Rita Couto, Nathalia Cavalcante 
e Flavia Nizia Fonseca, configurando a primeira versão da proposta pedagógica que 
passou a ser adotada no segundo semestre de 2010, iniciando uma nova jornada.

Com o objetivo de contextualizar onde o Projeto Planejamento está inserido, 
entendo ser importante fazer uma breve apresentação dos módulos vizinhos com os 
quais ele se relaciona diretamente. As ênfases de projeto dos módulos do ciclo básico 
são complementares e atuam também como grandes etapas no desenvolvimento de 
projeto dessas disciplinas. Ambas possuem os três momentos, mas a ênfase é o norte-
ador da metodologia.

Figura 20 – Ciclo básico e as ênfases de cada módulo. (Fonte: a autora, 2013)

DSG1001 – Projeto Contexto e Conceito
O primeiro módulo de projeto do currículo recebe os alunos calouros das qua-

tro habilitações previstas no currículo. Nele, o processo de desenvolvimento é feito 
em dupla, porém a avaliação é feita individualmente, fazendo com que todos os alu-
nos tenham que apresentar uma produção individual para a construção do objeto de 
projeto. Tanto os professores de pauta que acompanham a metodologia quanto os 
professores de conteúdos específicos são responsáveis pela avaliação oficial dos alunos, 
estabelecendo uma proporção de 70% e 30% respectivamente. A avaliação é feita 
considerando o envolvimento e o compromisso do aluno, a qualidade do processo 
percorrido e das entregas realizadas.

Na primeira fase, os alunos são convidados a procurar locais em plena atividade 
fora da universidade e identificar um profissional que tenha interesse em conhecer e 
que se disponha a acompanhar seu trabalho durante o semestre letivo. Esse profissio-
nal é denominado parceiro de projeto. Antes da escolha do parceiro de projeto, cada 
aluno separadamente deve buscar pelo menos cinco locais para que depois seja ado-
tado somente um. Na segunda fase, deve ser apresentado o contexto e o objetivo de 
projeto e, nesse momento, é identificado o nome do parceiro, o local onde o projeto 
será realizado, além de apresentados exemplos de atividades realizadas pelo parceiro 

CONTEXTO E CONCEITO

DSG1001

DSG1002

DSG1003

PLANEJAMENTO DESENVOLVIMENTO
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no local de trabalho, as intenções e valores dessa pessoa com esse trabalho e grupo 
envolvido. 

Durante as visitas ao local escolhido, o aluno deve desenhar as situações obser-
vadas e identificar palavras e frases a partir das conversas realizadas no local. O parcei-
ro escolhe uma dessas frases para o aluno adotar como frase-objetivo, a qual norteará 
o desenvolvimento do projeto. Ao longo dessa fase, são construídos vários experimen-
tos a partir da investigação de materiais e técnicas que são introduzidas nas oficinas 
dos conteúdos complementares. As variações de experimentos sempre são baseadas 
na frase-objetivo. Na terceira fase, o aluno deve apresentar o protótipo em condição 
de uso pelo parceiro e levar ao local para que possa ser experimentado. O resultado 
da experimentação é avaliado e o aluno realiza ajustes e mudanças até chegar a uma 
solução que atenda o que foi identificado no contexto e formulado como objetivo de 
projeto. Na última fase, o aluno apresenta um documento impresso com o relato de 
todas as etapas vividas e ilustradas por desenhos feitos ao longo do desenvolvimento 
do projeto, bem como imagens fotográficas dos experimentos e protótipos.

DSG1003 – Projeto Desenvolvimento
Terceiro e último módulo de projeto do ciclo básico, no qual espera-se que 

ao final os alunos compreendam a integração dos três módulos desse ciclo. Nele as 
propostas de projeto são desenvolvidas em dupla ou trio a partir de um briefing dado 
para cada habilitação oferecida. A partir de 2012, esse módulo de projeto passou a ter 
as turmas formadas por alunos de mesma habilitação que seus professores de pauta, 
com possibilidade de desenvolvimento de propostas somente na habilitação em que 
os mesmos estão inscritos. Entende-se que é nessa ênfase que são introduzidas as 
questões técnicas específicas de cada habilitação no desenvolvimento dos modelos. 
Anteriormente esse bloqueio não era ativo e deixava uma lacuna na formação técnica 
de alunos que escolhiam realizar projetos em áreas distintas. Após esse recurso ativo 
na fase de matrícula, os temas de projeto foram substituídos por uma proposta fechada 
que proporcione a conquista de competências específicas da habilitação escolhida. 

Na primeira fase, os alunos devem realizar pesquisas a partir das questões apre-
sentadas em cada turma e chegar à ideia de escopo de projeto. É cobrado de cada 
aluno que faça seu planejamento para o desenvolvimento da proposta. Ao longo do 
semestre, os professores de conteúdo são divididos pelas habilitações e participam de 
uma aula compartilhada, em mesmo dia e horário, na qual os alunos procuram a orien-
tação de acordo com as questões técnicas de sua habilitação. Alguns conteúdos são 
ministrados em formato aula teórica e exercícios práticos para contribuir com o desen-
volvimento dos projetos. É cobrado o desenvolvimento de modelos e protótipos que 
devem nortear o detalhamento técnico do objeto de projeto. Espera-se que, ao final, o 
aluno configure um objeto mais próximo da realidade produtiva, determinando alguns 
materiais e processos de produção. A avaliação é feita somente pelos professores da 
disciplina, que são responsáveis por identificar a aplicação dos conteúdos complemen-
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tares no desenvolvimento do projeto, mensurando o envolvimento e compromisso do 
aluno e as entregas realizadas.

4.1
Premissas e definições metodológicas.

A visão tradicional de projeto pedagógico traz o entendimento de uma estrutura 
compartimentada que é articulada segundo uma hierarquia. Segundo Oliveira (2001), 
por este ponto de vista, a estrutura básica de um projeto pedagógico tem como parâ-
metros a definição da sua visão de educação, a missão que a escola se propõe dentro 
de um contexto social, a definição dos seus objetivos constituída pelos princípios orien-
tadores do planejamento, baseada em fundamentos epistemológicos, éticos-políticos 
e didático-pedagógicos que vão gerar a sua fundamentação teórica. Em seguida, são 
definidos os projetos setoriais e os projetos de cada disciplina, ambos por meio de 
diagnósticos, definição de objetivos, metodologia e processo de avaliação. Nessa con-
cepção, o corpo docente atua somente nos projetos das disciplinas. “Quem estabelece 
a visão e os objetivos e quem determina os fundamentos é o dono ou diretor(ia) da 
escola”. (OLIVEIRA, 2001; p. 9)

Outra visão de projeto pedagógico é apresentada no estudo de Oliveira (2001), 
tendo por base o pensamento da professora e pesquisadora do Departamento de Edu-
cação da PUC-Rio, Sonia Kramer, que apresenta a expressão “proposta pedagógica” 
no lugar de “projeto pedagógico”. A visão de Kramer permite o entendimento de uma 
estrutura flexível e permeável com a participação dos sujeitos envolvidos, levando em 
consideração suas necessidades, especificidades e realidades.

Uma proposta pedagógica é um caminho, não é um lugar. Uma proposta pedagógica é 
construída no caminho, no caminhar. Toda proposta pedagógica tem uma história que 
precisa ser contada. Toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma realidade que 
pergunta e é também busca de uma resposta. Toda proposta é situada, traz consigo o 
lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui traz também as dificuldades que 
enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a direção que a orienta. E essa fala 
é a fala de um desejo, de uma vontade eminentemente política no caso de uma proposta 
educativa, e sempre humana, vontade que, por ser social e humana, nunca é uma fala 
acabada, não aponta ‘o’ lugar, ‘a’ resposta, pois se traz a resposta já não é uma pergunta. 
Aponta, isto sim, um caminho também a construir. (KRAMER apud OLIVEIRA, 2001; 
p.10)

A imagem de um caminho e não um lugar e o termo proposta pedagógica estão 
concordes às bases teóricas e ao que acreditamos ser adequado para a operacionaliza-
ção dos módulos de projeto da forma como estão previstos na reforma curricular do 
curso de graduação em Design da PUC-Rio. É de extrema importância garantirmos a 
flexibilidade dos programas, a contínua avaliação e os ajuste necessários para manter-
mos a ideia de um currículo vivo que se adapta às necessidades identificadas em cada 
tempo e lugar.
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Ao receber a tarefa de estruturar o módulo Projeto Planejamento, tive a neces-
sidade de organizar todos os apontamentos e buscar uma proposta que considerasse 
a prática projetual do Design, a experiência dos currículos anteriores da Instituição, as 
necessidades apontadas pelo Departamento de Artes & Design na reforma curricular 
e as observações realizadas na prática da sala de aula, as quais apontavam para a ne-
cessidade de olhar para o sujeito da aprendizagem. De que adiantavam os programas 
e conteúdos se não priorizarmos como o aluno apreende a experiência no ensino de 
projeto. Encontrar a Matriz Instrumental de Trabalho Didático com Projeto de Mame-
de-Neves foi acalentador e tornou-se uma resposta possível para a complexidade dos 
dados levantados e deu lugar a um caminho possível para uma proposta pedagógica.

Para que fosse possível sua aplicação, como apontado anteriormente, decidi tra-
balhar com uma pesquisa exploratória, de cunho qualitativo com abordagem etno-
gráfica, desempenhando a função de observador participante, uma vez que além de 
supervisionar a disciplina também ministro o conteúdo do tópico complementar Gráfi-
ca – Tipografia, Composição e Cor. Ou seja, por participar integralmente do cotidiano 
das aulas e das discussões a respeito da implantação do currículo, ora como professora, 
ora como supervisora e ora como pesquisadora, essa abordagem se mostrou a mais 
adequada. Além da abordagem etnográfica, usei os pressupostos metodológicos de 
André (2009) e de Yin (2005), fortalecendo a observação e estruturando a coleta de 
dados. Vale dizer, assim, que as metodologias citadas serviram de inspiração para que 
eu pudesse compor os métodos e abordagens.

Em um primeiro momento, foi feita uma análise dos módulos de projeto do 
ciclo básico no que diz respeito às metodologias e aos conteúdos complementares. 
Após essa fase, foi estruturada a primeira versão da proposta pedagógica levando em 
consideração: (I) a metodologia em curso do módulo Projeto Planejamento antes da 
proposta de mudança; (II) o momento em que o aluno cursa a disciplina, ou seja, com 
quais competências ele deixa o módulo de projeto anterior e com que competências o 
módulo subsequente precisa receber esse aluno para completar o ciclo básico; (III) as 
competências que o aluno deve conquistar no módulo em questão; (IV) o entendimen-
to da ênfase planejamento no desenvolvimento de projetos e sua transposição para o 
ensino de projeto, considerando que é a segunda experiência do aluno em projetar; 
(V) a inserção de novos conteúdos complementares no módulo de projeto; (VI) a inte-
gração dos conteúdos complementares e a adequação para a ênfase do módulo; (VII) a 
integração da equipe de professores e o fortalecimento de um corpo único e coeso; e 
(VIII) as expectativas do Departamento de Artes & Design da PUC-Rio.

Com a intenção de manter a avaliação constante e a flexibilização dos tópicos 
acima citados, estruturei a coleta de dados por meio de anotações de campo (aulas de 
metodologia, aulas de conteúdos complementares e reuniões do corpo docente para 
avaliação e planejamento dos semestres), fotografias e vídeos das atividades e apresen-
tações, encontros com docentes da disciplina para avaliação de conteúdos e conversas 
com alunos, ex-alunos e monitores.
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A primeira proposta foi apresentada ao Departamento de Artes & Design e, após 
a sua aprovação, foi apresentada ao corpo docente. Na ocasião, foi feita uma série de 
contribuições que foi incorporada por mim à proposta inicial e implantada no primeiro 
semestre de 2010. A cada fim de semestre, são realizadas avaliações coletivas com o 
corpo docente, proporcionando ajustes constantes na metodologia da disciplina.

Oito pontos em destaque

(I) Metodologia do módulo Projeto Planejamento antes da proposta de mu-
dança

A proposta baseava-se na metodologia do módulo Contexto e Conceito, a qual o 
aluno era convidado a visitar e selecionar locais de interesse e depois escolher um local 
e parceiro de projeto para desenvolver seu trabalho em dupla. Os conteúdos comple-
mentares traziam uma abordagem focada na instrumentalização e introdução ao uso 
de ferramentas digitais para construção de modelos, diagramação, apresentação de 
projeto e construção de cronograma. Havia uma integração muito pequena na dinâmi-
ca entre os conteúdos; não era comum a participação de professores de conteúdo nas 
aulas de acompanhamento de metodologia, como também aulas compartilhadas com 
mais de um conteúdo. Os três momentos de integração com professores de tópicos 
diferentes em uma mesma aula foram: Desenho e Anatomia; Computação Gráfica e 
professores de Metodologia; e Anatomia e professores de Metodologia. As demais 
aulas seguiam isoladamente em períodos de 2h/aula.

A ênfase era reforçada pelo conteúdo de Criatividade e Planejamento, ministra-
do por meio de dinâmicas e exercícios de estímulo dos processos de criação com o 
objetivo de exercitar a criatividade, a solução de problemas e a reflexão sobre plane-
jamento pela prática, além da cobrança feita pelos professores de metodologia para a 
construção de um cronograma na primeira semana de aula com apoio do conteúdo de 
Computação Gráfica.

(II) Competências já conquistadas no módulo Contexto e Conceito e compe-
tências a conquistar no módulo Desenvolvimento (primeiro e terceiro módu-
los do currículo)

Durante a série de encontros mensais entre os supervisores e a coordenação 
de graduação do curso de Design e os seminários realizados pela direção do departa-
mento no final de cada semestre, durante os quais os supervisores apresentavam os 
resultados dos módulos de projeto e das supervisões de habilitação, construímos um 
quadro com as competências a serem conquistadas para cada módulo de projeto do 
curso de graduação.

Competências a serem conquistadas no módulo Contexto e Conceito:
Prestar atenção no outro;
Aprender a experimentar;
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Aprender a escutar;
Exercitar a cooperação;
Exercitar a desconstrução de preconceitos;
Pensar sobre o faz e fazer sem pensar;
Entender design como processo;
Exercitar a curiosidade investigativa.
É esperado receber um aluno no módulo Planejamento com essas competências 

conquistadas e considerar que precisamos deixar o aluno apto a conquistar no módulo 
Desenvolvimento novas competências. São elas:

Reconhecer usuários e contextos;
Entender e definir caminhos de projeto;
Elaborar, diversificar, multiplicar e aprofundar experimentações;
Avaliar informações e tomar decisões;
Analisar criticamente e transformar questões em projeto;
Configurar e materializar ideias e conceitos;
Planejar dimensionando tempo, espaço e meio;
Desenvolver e refinar objeto de projeto.

(III) Competências que o aluno deve conquistar no módulo Planejamento (se-
gundo módulo do currículo)

Entendemos que devemos cobrar e aprimorar as competências conquistadas 
do aluno que ingressa no módulo em questão, para que possamos dar continuidade ao 
processo de aprendizagem. Esse movimento deve ser homólogo a cada entrada em 
um novo módulo, contribuindo para que o aluno faça pontes entre conteúdos e apren-
da a cada disciplina de projeto uma metodologia diferente. As competências esperadas 
ao final do Projeto Planejamento são:

Dialogar com o outro;
Exercitar a experimentação;
Reconhecer o contexto e formular conceito;
Relacionar e articular partes do processo;
Flexibilizar atitudes e conceitos;
Pensar sobre o que faz e fazer sem pensar;
Pesquisar, mapear, dimensionar, antecipar e sistematizar o processo;
Expandir a atitude exploratória.

(IV) Entendimento da ênfase planejamento no desenvolvimento de projetos 
e sua transposição para o ensino de projeto, considerando que é a segunda 
experiência do aluno em projetar.

Bomfim (1994), em seu texto Sobre a Possibilidade de uma Teoria do Design, apon-
ta para seis grandes grupos de teorias ou ciências que foram agregadas aos currículos 
dos cursos de graduação na área com o intuito de tornar cada vez mais lógico, explícito 
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e sistemático o processo de configuração através do Design. Dentre eles estão os co-
nhecimentos relacionados a planejamento e administração da produção, e planejamen-
to e criação da forma. Esses conteúdos relacionam-se diretamente à ideia de controle 
da produção e gerenciamento de etapas, técnicas e processos no desenvolvimento de 
projetos. Existe então, a meu ver, a necessidade de levar até ao aluno a imagem de 
um processo global, que é constituído de múltiplas etapas que se inter-relacionam. A 
tarefa é complexificada pelo fato de esse aluno estar cursando o seu segundo módulo 
de projeto e não ter ainda maturidade projetual para ter apreendido essas múltiplas 
fases em uma determinada metodologia. 

Em função do exposto, entendo que nossa tarefa no Projeto Planejamento não 
seja ensinar a planejar no sentido usual da palavra, pois talvez imprima uma aborda-
gem focada em softwares de gerenciamento de projeto e construção de cronogramas, 
como era feito na metodologia anterior. Nossa tarefa é permitir, por meio da expe-
riência projetual e de dinâmicas em sala, a reflexão sobre a prática e a consciência 
das inúmeras etapas envolvidas no desenvolvimento de projeto. Essa abordagem deve 
permear tanto as aulas de acompanhamento da metodologia projetual como também 
as aulas dos conteúdos complementares. Ao final, esperamos que o aluno esteja apto 
a iniciar o exercício do planejamento de projeto que será aprofundado com a sua ex-
periência e vivência no campo.

(V) Inserção de novos conteúdos complementares no módulo de projeto
A proposta curricular que foi implantada no ano de 2007 incorporou conteúdos 

de algumas disciplinas existentes no currículo anterior, como tópicos complementares 
nos módulos de projeto, descontinuando algumas disciplinas e reduzindo a carga ho-
rária de outras no novo currículo. Essa modificação aumentou a carga horária das dis-
ciplinas de projeto para 10 horas semanais, sendo, como apresentado anteriormente, 
quatro horas destinadas ao acompanhamento da metodologia de projeto e seis horas 
distribuídas pelos conteúdos dos tópicos complementares previstos em cada módu-
lo. Os tópicos complementares e a metodologia da disciplina constituem a ênfase do 
módulo. Sendo assim, as aulas com os professores de conteúdo carregam a tarefa de 
trazer um conhecimento que possa auxiliar o desenvolvimento do projeto dentro da 
especificidade da ênfase. Inicialmente então, todas as aulas tinham a tarefa de conduzir 
o desenvolvimento de projeto.

No processo de consolidação da implantação do currículo, a avaliação dos su-
pervisores de habilitação identificou a necessidade de introdução de alguns conteúdos 
ao ciclo básico, com a intenção de suprir a lacuna de alguns fundamentos de disciplinas 
de comunicação visual que não foram previstos para as habilitações de mídias digitais, 
moda e projeto de produto. Com isso, foi adicionada uma categoria de conteúdo que 
não tinha como meta o desenvolvimento de projeto, mas a função de suprir lacunas 
na formação dos alunos. Dessa forma, foi necessário reformular a dinâmica de algumas 
aulas para que os alunos pudessem receber um conteúdo prático-teórico o qual não 
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trazia uma aplicação imediata no projeto. A solução de integração com a ênfase foi 
criar exercícios que contribuíssem com algumas fases da metodologia, como a docu-
mentação e a apresentação de projetos, e sempre que possível no objeto de projeto 
em desenvolvimento.

(VI) Integração dos conteúdos complementares e a adequação para a ênfase 
do módulo

A transposição da ênfase para os diferentes tópicos complementares teve como 
norteador o entendimento de processo global, composto por fases inter-relacionadas, 
que devem ser flexibilizadas em adequação aos meios e ao tempo para um determina-
do contexto e objetivos. Sendo assim, as aulas de conteúdo apresentam dinâmicas nas 
quais são dados parâmetros e situações limite para que, ao desenvolver a tarefa, o alu-
no esteja realizando um exercício. Esse trabalho desenvolvido nas aulas de conteúdo, 
além de gerar resultados que podem ser aplicados ao objeto de projeto propriamente 
dito, estará a todo tempo exercitando a realização de algo a partir de conceitos já de-
terminados, em um prazo de tempo definido. Dessa forma, tentamos imprimir uma 
prática e reflexão constantes no exercício de planejar.

(VII) Integração da equipe de professores e fortalecimento de um corpo único 
e coeso

A prática de ensino nos módulos de projeto é um convite à flexibilização de 
atitudes e conceitos, uma vez que o corpo docente da disciplina, recorte da pesqui-
sa, é composto por 13 professores. São três duplas de professores responsáveis pelo 
acompanhamento da metodologia, configurando turmas distintas, e sete professores 
de conteúdo que participam transversalmente das três turmas. Para cada tópico com-
plementar, não existe uma regra em relação ao número de docentes responsáveis pelo 
conteúdo, mas percebemos ao longo do tempo que a condução de um determinado 
tópico por um único professor, permite garantir unidade na transmissão do programa 
previsto e um olhar global sobre as turmas.

(VIII) Expectativas do Departamento de Artes & Design da PUC-Rio
Com os sucessivos encontros de supervisão, a direção e coordenação do Depar-

tamento apontaram para a necessidade de experiências metodológicas distintas para 
cada módulo de projeto. Dessa forma, ao final do curso, o aluno tem acumulado di-
ferentes vivências para futuras escolhas metodológicas na vida profissional. Até o ano 
de 2010, o Projeto Planejamento ainda não havia conquistado uma identidade própria 
e ainda havia uma equação a ser resolvida: o equilíbrio entre os três módulos do ciclo 
básico. Existia uma proximidade metodológica muito grande do módulo Contexto e 
Conceito e uma distância também muito grande para o módulo Desenvolvimento, 
criando um salto entre o segundo e terceiro módulos. Era preciso, então, criar uma 
ponte com distâncias proporcionais entre os três momentos do ciclo básico, permitin-
do ao aluno participar de experiências distintas e complementares ao mesmo tempo.
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4.2
Matriz Instrumental Pedagógica para o módulo Projeto Planejamento

A construção da Matriz Instrumental vem tentar responder as necessidades le-
vantadas em um determinado contexto, qual seja, o segundo módulo de projeto do 
curso de graduação em Design da PUC-Rio com ênfase em planejamento, tendo como 
parâmetros a base teórica e as premissas apresentadas. Esse recurso tem como ob-
jetivo disponibilizar uma ferramenta que possa nortear as práticas que constituem a 
proposta pedagógica do referido módulo. Espera-se que com essa matriz seja possível 
flexibilizar o programa da disciplina e consequentemente as dinâmicas de sala de aula, 
respeitando as metas e diretrizes do Departamento, mantendo em primeiro plano o 
processo de aprendizagem do aluno. Sua estrutura está organizada como um fluxo-
grama, através do qual é possível identificar as etapas que a constituem e como estas 
se relacionam. A imagem da Matriz será usada ao longo deste tópico como recurso 
gráfico, o que permitirá ao leitor acompanhar a descrição de seu conteúdo.

Figura 21 – Matriz Instrumental Pedagógica do módulo Projeto Planejamento. (Fonte: a autora, 
2012) Confira a imagem da matriz nos apêndices da pesquisa. 

As atividades de trabalho do semestre começam a partir de uma proposta e, 
para estruturarmos, tomamos como base o trabalho de Bleger (1984) e Mamede-Ne-

COMO SE TRABALHA NO DSG1002 – PLANEJAMENTO

VER/PERCEBER
(tomar consciência do problema)

PROJETAR
(experimentações do resultante do tema)

JULGAR
(geração de hipóteses, formulação de
estratégias compatíveis)

AGIR

observando os resultados

PROPOSTA DO TEMA A PARTIR DO DOCENTE RELATANDO COMO
CHEGOU A ESTE RESULTADO

CONSENSO DO GRUPO

DESCREVER SINCRETICAMENTE A PROPOSTA

DETERMINAR OS MATERIAIS
A SEREM USADOS

DETERMINAR QUE CONHECIMENTOS
FORMAIS  SERÃO NECESSÁRIOS 

REPLANEJAR ETAPAS
RECONFIGURAR O PROJETO

REALIZAÇÃO DO PROJETO
PROTÓTIPO

TIRANDO CONCLUSÕES AVALIAÇÃO FINAL

LÚDICA DO COTIDIANO

IMAGINAÇÃO

REAL

ATIVIDADES

PLANEJAR ETAPAS - percepção analítica
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ves (2000), no que diz respeito à divisão de âmbito de um campo de conduta (figuras 
16 e 17). Nos diversos módulos de projeto do curso, o ponto de partida é a proposi-
ção de um contexto ou tema de projeto que é escolhido de acordo com as diferentes 
ênfases. No módulo Projeto Contexto e Conceito, anterior ao Planejamento, o aluno 
estabelece um relação de trabalho a partir da escolha de um parceiro de projeto e 
projeta para um único indivíduo ou grupo de indivíduos específico. Em ambas as situ-
ações, há interlocutores específicos. Já no módulo Desenvolvimento, o aluno recebe 
uma questão delimitada, e esta pode ser aplicada em diferentes contextos e grupos a 
serem escolhidos pelo aluno na fase inicial de pesquisa.

Ao ter contato com o estudo de Bleger (1984), o qual nos aponta que a amplitu-
de com a qual se estuda um fenômeno – estudo este que pode ser realizado por três 
tipos de âmbitos não excludentes: psicossocial, sócio-dinâmico e institucional; todos 
considerados com vistas à realização de um estudo completo –, pude verificar a proxi-
midade com o trajeto que o aluno deve percorrer no ciclo básico.

Figura 22 – Divisão de âmbito proposta por Bleger (1984) e aplicada ao ciclo básico. (Fonte: a 
autora, 2013)

O Projeto Contexto e Conceito corresponde ao âmbito psicossocial, pois trata 
de um só indivíduo, estudado em si mesmo, cujos vínculos ou relações interpessoais 
são analisandos. Dando sequência, o Projeto Planejamento assume na nova proposta 
a correspondência com o âmbito sócio dinâmico, centrando-se no estudo do grupo, 
tomando este como unidade. O Projeto Desenvolvimento poderia, como um desdo-
bramento desta tese, ser estruturado a partir do âmbito institucional, no qual constitui 
o eixo da indagação por meio da relação dos grupos entre si e das instituições que os 
regem. Dessa forma, a amplitude é aumentada gradativamente proporcionando expe-
riências distintas.

Considerando essa abordagem, entendemos que é papel do Projeto Planeja-
mento promover o entendimento de generalização de um projeto. A experiência de 

TRANSVERSALIDADE

CC = Contexto e Conceito > Psicossocial
P = Planejamento > Sócio-dinâmico
D = Desenvolvimento > Institucional 

PCC D
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projetar para um único indivíduo, experimentada no Projeto Contexto e Conceito, 
deve ser ampliada trazendo a perspectiva de aplicação para contextos semelhantes e, 
com isso, atender um grupo maior.

Como forma de atender essa meta, tomamos como ponto de partida a parceria 
com instituições cujo trabalho é realizado em um contexto e grupo social definidos. Ao 
longo do processo de implantação da nova proposta para a disciplina em estudo, esta-
belecemos parceria com o Médicos Sem Fronteiras - MSF, com o projeto social Baía 
Nossa de Guanabara, com a ONG Viva Rio e com o UNICEF de São Tomé e Príncipe. 

Vale registar que, em que pese o fato de termos como base grandes contextos 
institucionais, no processo de desenvolvimento do trabalho, no âmbito da disciplina, 
é incentivado que o aluno visite locais com situações semelhantes para as fases de 
pesquisa e validação de modelos. Dessa forma, o conhecimento adquirido no Projeto 
Contexto e Conceito é fortalecido e ampliado.

Figura 23 – Destaque do tema e proposta de trabalho na Matriz Pedagógica do Projeto Plane-
jamento. (Fonte: a autora, 2013)

Acompanhando a imagem acima, podemos verificar que a matriz propõe que o 
início das atividades em cada semestre letivo seja disparado por uma apresentação da 
proposta do tema pelo docente, que deve relatar como chegou à esta proposta. Essa 
ação promove um compromisso de trabalho com o consenso do grupo. Como conti-
nuidade, deve-se descrever sincreticamente a proposta de tema, ou seja, apresentar 
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todos os pontos de forma associativa, permitindo a compreensão de quais partes com-
põem o todo. A propositura de trabalho deve proporcionar o contato e a interação 
com um fato do cotidiano, ao mesmo tempo que deve exercitar o lúdico, ou seja, a 
imaginação a partir de fatos reais.

Esse momento é de extrema importância, pois é o primeiro contato do grupo, 
composto pelo corpo docente e discente da disciplina, que irá trabalhar ao longo do 
semestre no tema proposto.

Figura 24 – Destaque do planejamento de etapas na Matriz Pedagógica do Projeto Planejamen-
to. (Fonte: a autora, 2013)

Em sequência, após a aproximação com o tema, entramos no desenvolvimento 
da percepção analítica, que deve guiar o andamento da metodologia. São quatro etapas 
que atuam em ciclos contínuos, nos quais a cada final de ciclo há um replanejamento 
das etapas e consequentemente uma reconfiguração do projeto em desenvolvimento. 
Deve-se: (1) ver/perceber, tomar consciência do problema; (2) julgar, gerar hipóteses 
e estratégias compatíveis; (3) agir; (4) projetar, realizar experimentações do resultante 
do tema. No percurso, deve-se determinar que conhecimentos formais serão neces-
sários e que materiais deverão ser usados em cada ciclo. Cada ciclo abrange e supera 
o anterior, incorporando a experiência acumulada no processo.
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Figura 25 – Destaque da fase de fechamento na Matriz Pedagógica do Projeto Planejamento. 
(Fonte: a autora, 2013)

Esse processo contínuo leva à realização do projeto, por meio da construção de 
um protótipo, que permite a observação dos resultados. A partir dele, são identificadas 
as conclusões do processo e é feita uma avaliação final que devolve ao momento ante-
rior a possibilidade de refinamento e compreensão do processo.

A Matriz Instrumental Pedagógica propõe uma estrutura que permite interli-
gar a base teórica ao desenvolvimento de projeto, considerando os oito pressupostos 
levantados, resultando numa aplicação flexível na prática. Sua transposição não é au-
tomática, é feita por meio da construção da proposta pedagógica para o módulo de 
projeto, considerando o momento do curso, o tema proposto, o grupo de professores 
e a composição de cada turma. Sua compreensão será completada no próximo tópico 
a partir da leitura da linha do tempo da disciplina, por meio da qual serão apresentadas 
as fases, dinâmicas e conteúdos.

4.3
Metodologia e linha do tempo do módulo Projeto Planejamento

A proposta pedagógica do módulo Projeto Planejamento foi construída grada-
tivamente a partir da observação da prática de ensino e da busca de uma base teórica 
que pudesse fundamentar as escolhas pedagógicas com um olhar para o sujeito da 
aprendizagem, neste caso, o aluno do curso de graduação em Design da PUC-Rio.
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Essa proposta conta com a Matriz Pedagógica como instrumento, e sua transpo-
sição foi concretizada na construção de uma metodologia para o módulo de projeto e 
também na articulação das diferentes dinâmicas que operacionalizam os conteúdos e 
seus programas.

A metodologia proposta proporciona ao aluno um percurso com marcos deli-
mitadores que conduzem seu processo, mas é o aluno que constrói seu método de 
trabalho, personalizando assim a metodologia. Ao final do semestre, cada aluno terá 
percorrido um mesmo trajeto, porém com experiências distintas. Isso é possível exa-
tamente pela abordagem focada no sujeito da aprendizagem.

Como primeira transposição da matriz para a metodologia da disciplina, foi cria-
da a proposta de uma linha do tempo que divide o trajeto em quatro módulos, promo-
vendo a delimitação das principais etapas.

Figura 26 – Linha do tempo do módulo Projeto Planejamento. (Fonte: a autora, 2013)

O semestre letivo do módulo de projeto possui 150 horas distribuídas em 10 
horas semanais, ou seja, 15 semanas. A cada semana os alunos assistem dois dias de 
aulas, sendo um com seis horas e o outro com quatro horas, totalizando 30 aulas. Na 
estrutura atual, as aulas do módulo Projeto Planejamento são ministradas às terças-
-feiras de 13h às 19h e às quintas-feiras de 13h às 17h. Os encontros com os profes-
sores de metodologia e com os professores de conteúdo estão previstos com duas 
horas de duração, com exceção da aula inaugural, dos workshops, das oficinas e dos 
dias de avaliação, quando a duração é equivalente ao período integral. Essa composição 
norteia a divisão das etapas e consequentemente a dos conteúdos e as das dinâmicas 
de sala de aula.

DSG1002

METODOLOGIA

≥

≥

AULAS

MÓDULO 3 > MODELOS / CONSTRUÇÃO
MÓDULO 2 > ALTERNATIVAS
MÓDULO 1 > OPORTUNIDADES

MÓDULO 4 > REFLEXÃO PLANEJAMENTO
MOMENTOS CHAVE

APRESENTAÇÃO DA DISCIPLINA

WORKSHOP TEMA

OPORTUNIDADES
PARTIDO 

ADOTADO
PROTÓTIPO

E/OU MODELOS

WORKSHOP ALTERNATIVAS

PALESTRA DO PARCEIRO

GZERO G1 G1.5 G2

M2M1 M3 M4

DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1011912/CA



DSG1002 Projeto Planejamento: uma proposta inovadora 71

Módulo 1 – Mapeamento de oportunidades
Este módulo, o primeiro dessa proposta metodológica, tem como objetivo iden-

tificar e mapear as oportunidades de projeto coletivamente. Seu início é marcado pelo 
primeiro workshop e ao final os alunos devem apresentar as oportunidades identifica-
das, categorizadas por eixos temáticos, a partir do contexto de trabalho apresentado 
pela Instituição parceira.

Módulo 2 – Geração de alternativas
O segundo módulo é a transição do trabalho coletivo para o trabalho em dupla, 

quando os alunos se agrupam por afinidade em relação à oportunidade escolhida. Após 
esse momento, são identificados os parâmetros de projeto para a geração de alterna-
tivas. A meta desta etapa é a adoção de um partido.

Módulo 3 – Construção do objeto de projeto
Este módulo tem como objetivo o desenvolvimento do partido adotado. Para 

isso, os alunos são incentivados a construir diversos modelos, em diferentes materiais 
e interfaces, suscitando a reflexão por meio do fazer. Ao final, devem apresentar o 
protótipo do projeto. Caso não seja possível construir um protótipo, a dupla de alunos 
pode optar por construir um sistema de modelos que possam representar o objeto de 
projeto.

Módulo 4 – Reflexão do planejamento
Este módulo tem como objetivo o refinamento do protótipo e a reflexão sobre 

o planejamento realizado. Como última fase da disciplina, procede-se o refinamento 
do protótipo, a reflexão entre o planejamento proposto e o planejamento executado. 
Todos os professores trabalham em sistema de orientação coletiva, permitindo ao 
aluno consultar pessoas com diferentes expertises que possam auxiliar na construção 
do protótipo final que será apresentado na última avaliação.

Os quatro módulos possuem a função de guiar o andamento do semestre e 
colocar as turmas no mesmo ritmo dentro da metodologia. Embora cada grupo tenha 
sua dinâmica interna, a existência desses marcadores permite que todos possam com-
partilhar seus resultados e consequentemente promover uma integração entre todos 
os projetos.

O terceiro instrumento criado para contribuir nesse processo é uma segunda 
linha do tempo inspirada na representação de uma trilha comumente vista em jogos 
de tabuleiro. Essa representação da linha do tempo da disciplina é uma apropriação 
de uma ferramenta criada no mestrado por mim, para a professora Izabel de Oliveira, 
como recurso que permitisse a visualização das etapas de projeto a serem percorridas 
pelos alunos da disciplina PPD-CV Conclusão15. Retomei essa visualização e apliquei ao 

15 Planejamento, Projeto e Desenvolvimento de Comunicação Visual - Conclusão. Disciplina do currículo 
implantado em 1987, em vigor para turmas que ingressaram até 2007 no curso de graduação em Design da 
PUC-Rio.
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módulo Projeto Planejamento como forma de os alunos acompanharem os momentos 
mais importantes da disciplina e, dessa forma, poderem ajustar seu planejamento em 
relação às entregas que devem ser feitas a cada semestre.

Figura 27 – Linha do tempo em formato trilha para o módulo Projeto Planejamento. (Fonte: a 
autora, 2012)

Essa representação resgata a divisão de módulos da linha do tempo apresentada 
anteriormente e propõe uma visualização que alia as datas do semestre, principais mo-
mentos da disciplinas e a divisão das grandes etapas do módulo de projeto. Espera-se 
que ao longo do semestre o aluno possa recorrer a esse documento para conferir o 
tempo corrido e ter ciência do quanto já foi percorrido e quanto ainda está por cum-
prir na disciplina.

Além desse documento, é entregue aos alunos e aos professores o planejamento 
de aulas do semestre, no qual é possível conferir o dia, hora e sala de cada conteúdo 
em cada turma. Esse plano de aulas fica afixado na parede da sala para todos como 
forma de disponibilizar a consulta imediata no decorrer do semestre.

Figura 28 – Planejamento de aulas para o primeiro semestre de 2013 para o módulo Projeto 
Planejamento. (Fonte: a autora, 2013)
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GRÁFICA > tipografia, composição, diagramação e cor / Profa. ROBERTA PORTAS

GZERO + G1 + G1.5 + G2 > ETAPAS DE AVALIAÇÃO E ENTREGA DE CONTEÚDO
GZERO
Apresentação analógica em grupo
Documento individual  - destacar o grupo pertencente 
Avaliação das oportunidades apresentadas - 2 mais e 2 menos apropriadas + defesa de 1 como escolha

G1
Apresentação analógica - dupla de alunos
Documento impresso - avaliação do texto e imagem (representação) - construção relatório final
parâmetros, geração de alternativas, similares, partido adotado e planejamento para construção

G 1.5
Apresentação do protótipo
Apresentação analógica ou digital em dupla
Documento com o registro da construção e processo

G2 > EVENTO COM PARCEIRO
PRANCHA A2 Impressa
Protótipo refinado
Storyboad individual + ficha-resumo

COMPETÊNCIAS A SEREM CONQUISTADAS NO DSG1002
> Dialogar com o outro
> Exercitar a experimentação
> Reconhecer o contexto e formular o conceito
> Relacionar / Articular partes do processo
> Flexibilizar atitudes e conceitos
> Pensar sobre o que faz e fazer sem pensar
> Pesquisar / Mapear / Dimensionar / Antecipar / Sistematizar o processo
> Expandir atitude exploratória

SUSTENTABILIDADE, ESTRUTURAS e MATERIAIS / PROF. DANIEL MALAGUTI

WORKSHOPS, OFICINAS e ENCONTRO COLETIVO COM PARCEIRO 
TODOS OS PROFESSORES PARTICIPAM
OFICINA CORPO/FOTO/DESENHO 
Profas. Renata Vilanova, Silvana Marques e Professores da Pauta

REPRESENTAÇÃO
> desenho da ideia e do planejamento;  desenho de observação e anatomia / Profa. RENATA VILANOVA
> imagem fotográfica / Profa. Silvana Marques

TEXTO > leitura, reflexão e produção de texto / Profa. Jackeline Farbiarz e Profa. Fátima Santos

PLANEJAMENTO / Prof. GUILHERME TOLEDO
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Figura 29 – Detalhe do planejamento de aulas para o primeiro semestre de 2013 para o módulo 
Projeto Planejamento. (Fonte: a autora, 2013)

Pelo plano de aulas (figura 28 e 29), é possível acompanhar os dias, horários e 
salas de todos os conteúdos da disciplina. Na tabela acima, as linhas correspondem às 
turmas e as colunas correspondem aos dias de aula. Na barra acima da numeração dos 
dias do mês, há os mesmos marcadores da linha do tempo em formato jogo, fazendo 
um cruzamento entre os documentos. Abaixo da tabela, estão as legendas por cor dos 
conteúdos e professores correspondentes.

Os diversos diagramas apresentados são usados como documentos pelos profes-
sores e alunos, constituindo o sistema de representação da disciplina. Acredito que esse 
recurso permite o acompanhamento do semestre por parte de todos os envolvidos e 
contribuí como exemplo de ferramentas de planejamento e distintas formas de visuali-
zação de um mesmo projeto, neste caso, a própria disciplina. Por se tratar de um mó-
dulo com ênfase em planejamento, penso ser uma forma adequada de sistematização.

4.4 A experiência em um semestre do módulo Projeto Planejamento

Quando recebi a tarefa de supervisionar e estruturar o módulo Projeto Planeja-
mento, tinha em mim um sentimento: renovação. Ao pensar na mudança, na primeira 
reunião que fiz com a Professora Rita Couto, e os subsequentes encontros com a pro-
fessora Flavia Nizia, mantive como norte a ideia de uma proposta que proporcionasse 
o aprendizado por meio de uma experiência envolvedora. É com esse sentimento que 
tento manter a equipe estimulada.
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WORKSHOPS, OFICINAS e ENCONTRO COLETIVO COM PARCEIRO 
TODOS OS PROFESSORES PARTICIPAM
OFICINA CORPO/FOTO/DESENHO 
Profas. Renata Vilanova, Silvana Marques e Professores da Pauta
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PLANEJAMENTO / Prof. GUILHERME TOLEDO
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Ao encontrar com a professora Apparecida Mamede-Neves, em um estudo in-
dividual no doutorado, compartilhei o caminho que havíamos iniciado e pude perceber 
o quanto seu trabalho pedagógico tangenciava a nossa proposta. Nosso trabalho então 
passou a ser um prazeroso percurso de descobertas e aprendizado e é com muito 
prazer que o compartilho com todos.

A cada semestre, recebemos o contexto de uma instituição parceira para a qual 
iremos projetar. Esse acordo é feito inicialmente por uma carta de intenção de traba-
lho em parceria. Ao final do processo, caso haja interesse de implantação dos projetos 
desenvolvidos, encaminhamos um termo de cooperação técnica ao Departamento Ju-
rídico da PUC-Rio com a intenção de firmarmos o compromisso formal e protegermos 
os projetos desenvolvidos pelos alunos na Universidade. Essa prática proporcionou, 
no segundo semestre de 2012, um tríplice acordo entre a PUC-Rio, o UNICEF de 
São Tomé e Príncipe e o Ministério da Educação, Cultura e Formação de São Tomé e 
Príncipe para futuros projetos, fruto da parceria inicial com o módulo Projeto Planeja-
mento e o UNICEF de São Tomé e Príncipe no início do mesmo ano.

O contexto da Instituição parceira e o tema de projeto, que serão trabalhados 
ao longo do semestre, são apresentados nas duas primeiras aulas. No decorrer do 
semestre, costumamos agendar outros encontros e palestras com representantes do 
parceiro, de forma que os alunos possam tirar dúvidas e fazer validações do que está 
sendo desenvolvido. 

O início do semestre letivo é marcado por uma atividade coletiva, que chama-
mos de workshop 1. Esse encontro é também uma espécie de recepção aos alunos, 
fazendo com que haja envolvimento e troca entre as turmas, introduzindo o tom da 
metodologia. (grifo meu)

Como esse é o primeiro encontro, desconstruímos a ideia de uma aula inaugural 
com a apresentação de conteúdos, professores e critérios de avaliação. Essas ativida-
des têm lugar na segunda aula, em sequência ao workshop. (grifo meu)

Workshop 1
Esta dinâmica é feita na primeira aula com todos os alunos e professores e é 

baseada na primeira etapa da Matriz Pedagógica (figura 23). Tem como objetivo trazer 
dados do cotidiano de forma lúdica, articulando o real e a imaginação, introduzindo o 
contexto de atuação da Instituição e os eixos temáticos que nortearão o desenvolvi-
mento dos projetos. A atividade proporciona o exercício projetual de forma conden-
sada, ou seja, os alunos percorrem proporcionalmente ao tempo da oficina todas as 
etapas que percorrerão na disciplina, permitindo a simulação do percurso do semestre 
ao mesmo tempo em que o tema é introduzido. A construção do workshop é feita a 
cada semestre em função do contexto de trabalho e dos eixos temáticos. Sendo assim, 
não repetimos a experiência, mas mantemos a estrutura pedagógica e adaptamos aos 
dados iniciais entregues pela Instituição parceira para o desenvolvimentos dos proje-
tos. Como recursos fixos, contamos com três salas de aula e os equipamentos disponí-
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veis no ambiente como mesas, cadeiras, projetores e computadores.
No segundo semestre de 2012, nosso parceiro foi o UNICEF de São Tomé 

e Príncipe. Essa Instituição atua nesse contexto desde 1984 e tem como objetivo 
geral trabalhar para que o país alcance os ODM – Objetivos do Milenium. São eles: 
(ODM1) reduzir a extrema pobreza e a fome; (ODM2) assegurar a educação primária 
para todos; (ODM3) promover a igualdade do sexo e empoderamento das mulheres; 
(ODM4) reduzir a mortalidade infantil; (ODM5) diminuir o índice de mortalidade ma-
terna; (ODM6) combater o HIV/SIDA, paludismo e outras doenças; (ODM7) assegurar 
um ambiente durável; (ODM8) estabelecer uma parceria para o desenvolvimento do 
país. 

A análise desses pontos e os documentos entregues pela Instituição nos fez divi-
dir o contexto para a proposta da disciplina em 2012.2 em quatro eixos temáticos: (I) 
infraestrutura; (II) saúde; (III) educação; (IV) cultura. Os alunos então trabalharam ao 
longo do semestre a partir dessas categorias. Com esses eixos, buscamos cobrir o que 
estava determinado nos ODM, bem como asseguramos a possibilidade de desenvol-
vimento de projeto nas quatro habilitações que o curso oferece (Comunicação Visual, 
Projeto de Produto, Moda e Mídias Digitais). Para o workshop, consideramos a mesma 
classificação estabelecida para o semestre.

O objetivo geral da atividade de workshop é promover o exercício de uma ati-
vidade projetual que trabalhe com a ludicidade, baseando-se em aspectos da realidade 
do parceiro (neste caso, São Tomé e Príncipe) e do cotidiano do processo de projeto 
(vivência de fases tais como levantamento de dados e geração de alternativas) por meio 
da solução de um problema de Design.

Para o desenvolvimento dos objetivos, criamos um contexto semelhante ao que 
eles iriam trabalhar, simulando algumas situações baseadas no cotidiano de STP, e cria-
mos uma dinâmica de sete etapas: (I) apresentação e divisão dos grupos; (II) tarefa 1 
- coleta de dados; (III) tarefa 2 - identificação de oportunidades; (IV) tarefa 3 - geração 
de alternativas; (V) tarefa 4 - partido adotado; (VI) apresentação dos grupos; (VII) fe-
chamento. Apresento na sequência um resumo de cada etapa. A atividade completa 
pode ser verificada nos apêndices da pesquisa.

Para criar um contexto semelhante ao que eles iriam trabalhar, dividimos a ati-
vidade nas três salas disponíveis e cada uma delas foi transformada em um território. 
Como duas delas estão situadas no mesmo andar (segundo andar do Edifício Cardeal 
Leme), elas foram denominadas de Ilha de São João e Ilha de Reis, em referência às 
ilhas de São Tomé e de Príncipe. A sala localizada no quinto andar do mesmo edifício 
foi denominada Brasil, de onde os pesquisadores deveriam partir. A maior sala (L232) 
foi selecionada para ser a ilha de São João (São Tomé) e a menor sala (L260) para ser 
a Ilha de Reis (Príncipe). Os habitantes de São João e Reis eram os professores da dis-
ciplina, ex-alunos e monitores. Cada um deles recebeu um pequeno resumo do seu 
personagem para que pudessem assumir uma personalidade e, assim, responder às 
perguntas que seriam feitas pelos alunos. Foi dada liberdade aos personagens para criar 
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pequenas narrativas desde que não distorcessem o contexto e os dados reais. Para o 
desempenho dos personagens, os professores, ex-alunos e monitores providenciaram 
figurino e acessórios para a dramatização.

Os pesquisadores (alunos) foram deslocados para o Brasil (sala do quinto andar - 
L532), e ao chegarem na sala foram divididos em grupos distintos por uma fita colorida 
amarrada ao pulso, criando uma divisão de 8 grupos (8 cores diferentes). Para que os 
grupos fossem formados por alunos de todas as turmas, a cada entrada de aluno no 
Brasil era entregue uma fita de cor diferente, seguindo a ordem das 8 cores. Cada gru-
po foi alocado em um agrupamento de mesas onde havia duas folhas de papel pardo, 
dois blocos de anotações, pranchetas e canetas hidrográficas.

(I) A apresentação foi feita após a chegada de todos os alunos inscritos nas três 
turmas. Tivemos nessa atividade aproximadamente 100 alunos envolvidos, conside-
ramos um mínimo de 12 alunos por grupo. Fizemos uma narração do contexto e das 
tarefas que deveriam ser realizadas. Cada grupo precisou, nesse primeiro momento, 
distribuir os papéis que deveriam ser desempenhados: quatro relatores; quatro mensa-
geiros; e quatro pesquisadores. Caso houvesse mais de 12 alunos no grupo, deveriam 
redistribuir os restantes entre os papéis desde que o mínimo fosse respeitado. 

Os relatores tinham como função compilar os dados encaminhados pelos pes-
quisadores e a base de trabalho deles era o Brasil. Os mensageiros deveriam transmitir 
as informações coletadas pelos pesquisadores aos relatores, e o trabalho era realiza-
do em trânsito: eles podiam estes circular no ambiente externo das ilhas (salas L260 
e L232) e no território do Brasil (sala L532). Os pesquisadores deveriam trabalhar 
nas ilhas, colhendo informações dos habitantes e repassando-as aos mensageiros que 
deveriam levá-las até ao Brasil. Os relatores formulavam perguntas e repassavam aos 
mensageiros e estes eram responsáveis por fazer a dúvida chegar aos pesquisadores. 
Os papéis poderiam ser trocados entre os alunos do mesmo grupo desde que houves-
se um intercâmbio de número igual de alunos.

Os relatores baseados no Brasil podiam consultar o grupo da disciplina criado na 
rede social Facebook e pesquisar dados disponíveis sobre o contexto, como uma pes-
quisa feita em ferramentas online. Porém, sua validação deveria ser feita pela consulta 
aos habitantes, pois estes eram responsáveis pela veracidade da informação. Além das 
coletas por pesquisas no grupo fechado da rede social Facebook e das entrevistas com 
os habitantes, deixamos exposto um calendário do UNICEF com as ações realizadas 
no contexto, uma simulação de jornal com notícias reais extraídas dos jornais de São 
Tomé e Príncipe e a projeção de imagens sonorizadas (trilha sonora e sons da natu-
reza) em modo contínuo, com imagens que ilustravam o contexto de cada ilha. Dessa 
forma, os alunos puderam extrair informações de fontes variadas e eram levados a 
relacionar os dados levantados e analisá-los para que pudessem desenvolver as tarefas. 
(grifo meu)
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Figura 30 – Workshop 1. Alunos no Brasil (sala L532) recebendo as informações iniciais. (Fonte: 
acervo da autora)

Figura 31 – Workshop 1. A habitante professora de Reis (Jackeline Farbiarz) aguardando o 
início da atividade. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 32 – Workshop 1. Professores e monitores repassando seus personagens. (Fonte: acer-
vo da autora)

Figura 33 – Workshop 1. Projeção com imagens para ajudar a contextualizar o território. (Fon-
te: acervo da autora)

(II) Tarefa 1 - Para iniciar a coleta de dados, os pesquisadores receberam qua-
tro passagens aéreas com trajeto Brasil-São João, sendo duas com conexão para Reis, 
permitindo que cada grupo pudesse começar nas duas ilhas simultaneamente, porém 
a escolha de uso da conexão ficou a cargo de cada equipe. Após esse primeiro trajeto, 
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os pesquisadores só poderiam viajar entre cada ilha comprando passagens de barco ou 
avião. Estas poderiam ser adquiridas com o dinheiro arrecadado (fichas verdes) para 
cada pergunta feita a um habitante. Para uma pergunta qualificada como “insuficiente”, 
o aluno não recebia nenhum dinheiro; para perguntas qualificadas como “razoável”, o 
aluno recebia 1 STD (uma Dobra, moeda local em STP); e, para perguntas qualificadas 
como “boa”, o aluno recebia 2 STD (duas Dobras). Cada equipe na primeira tarefa só 
poderia fazer três perguntas para cada habitante, que por sua vez marcava em uma fi-
cha o número de questões formuladas por cada equipe e a pontuação conquistada. Os 
pontos conquistados por cada equipe poderiam ser usados na Tarefa 4 para contratar 
a consultoria dos professores e auxiliá-los a definir o partido adotado. Os relatores 
entregaram aos professores e monitores que os acompanhavam no Brasil um planeja-
mento inicial para a coleta de dados, que foi passado aos mensageiros e pesquisadores 
que foram a campo tentando atender o plano traçado. À medida que obtinham as 
informações do campo, os relatores eram incentivados a organizar a informação no 
papel estendido na mesa para visualizarem o panorama. Sendo assim, ao visualizar os 
dados, tiveram que avaliar e replanejar as ações e estas foram repassadas aos pesqui-
sadores pelos mensageiros.

Figura 34 – Workshop 1. Porta da sala L260 com aviso da sala onde todos deveriam se encon-
trar e a identificação da Ilha de Reis. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 35 – Workshop 1. Porta da sala L232 com aviso da sala onde todos deveriam se en-
contrar, a identificação da Ilha de Reis e o símbolo do transporte usado entre as ilhas. (Fonte: 
acervo da autora)

Figura 36 – Workshop 1. Representante do UNICEF em São João (Fátima Santos) fazendo 
controle das perguntas com auxílio da ficha de marcação. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 37 – Workshop 1. Mulher com hematoma no rosto em São João (Rita Couto) respon-
dendo perguntas dos pesquisadores. (Fonte: acervo da autora)

Ao final de 30 minutos, os relatores e mensageiros se reuniram no Brasil para 
organizar os dados levantados e prosseguir para a segunda tarefa. Nessa fase, algumas 
equipes fizeram a troca entre alunos que estavam com o papel de pesquisadores e 
relatores, permitindo que aquele que estiveram em campo pudessem contribuir com 
a experiência vivida e as observações realizadas, ao mesmo tempo que os relatores 
que articularam os dados passaram a ter a oportunidade de validar algumas decisões e 
buscar informações para preencher lacunas que haviam se formado na coleta de dados.

A partir desse remanejamento foi iniciada a (III) Tarefa 2 - Identificação de Opor-
tunidades. Cada equipe teve 30 minutos para fazer novas perguntas aos habitantes e 
selecionar uma oportunidade que julgavam ser relevante, dentre todas identificadas e 
mapeadas.

Figura 38 – Workshop 1. Desenho feito na Tarefa 1 - coleta de dados. (Fonte: acervo da autora)
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(IV) Tarefa 3 - Para a Geração de Alternativas, os alunos foram incentivados a de-
senhar as ideias e, quando necessário, construir modelos que ajudassem a visualização 
das alternativas de projeto. Nessa fase, algumas equipes solicitaram realizar a troca de 
papéis, havendo um remanejamento de alunos e funções dentro de um mesmo grupo. 
Os pesquisadores tiveram mais 30 minutos para visitar as ilhas e validar as alternativas 
geradas. Alguns grupos voltaram para buscar informações nos jornais e com alguns 
habitantes já abordados. Esse exercício promoveu um aprofundamento das questões 
levantadas, pois, ao retornarem aos habitantes e realizarem novas perguntas, recebiam 
respostas que revelavam a eles um pouco mais sobre a questão, o que ajudou aos re-
latores a problematizar as alternativas geradas nessa fase.

Figura 39 – Workshop 1. Habitante de Reis (aluna Ana Carolina) permitindo a consulta aos 
jornais. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 40 – Workshop 1. Aluno faz anotações para informar a equipe os dados encontrados em 
São João. (Fonte: acervo da autora)

Figura 41 – Workshop 1. Aluno faz novas perguntas para a habitante com mais conhecimento 
na ilha de Reis (Nathalia Cavalcante), enquanto dois alunos ao fundo confabulam sobre as infor-
mações que receberam. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 42 – Workshop 1. Alunos trabalhando no Brasil na geração de alternativas. (Fonte: acer-
vo da autora)

(V) Tarefa 4 - Ao final desta fase, todos os alunos e professores tiveram de re-
tornar ao Brasil para iniciarmos a fase de Adoção de um Partido. Nesse momento, foi 
dado um intervalo de 30 minutos para que pudéssemos organizar as salas, para que os 
professores trocassem de roupa e houvesse um pequeno relaxamento antes da volta 
para a finalização. Ao iniciarmos a quarta tarefa, foi feita uma contagem de pontos de 
cada equipe, somando a quantidade de Dobras acumuladas nas tarefas anteriores. A 
pontuação alcançada foi convertida em número de consultorias que cada grupo pode-
ria ter para finalizar o projeto. Os consultores foram os professores e monitores da 
disciplina e cada um ficou responsável por um conteúdo, tendo cada grupo que con-
sultar mais de um professor. Nessa etapa, os alunos foram solicitados a organizar os 
resultados para que pudessem de forma sintética elencar os principais pontos pesqui-
sados e justificar as decisões projetuais tomadas ao longo do processo. Dessa forma, os 
professores puderam ter acesso a uma síntese do projeto no momento da consultoria.

Figura 43 – Workshop 1. Alunos recebendo consultoria dos professores e monitores. (Fonte: 
acervo da autora)
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Figura 44 – Workshop 1. Alunos discutindo em grupo ao receberem as consultorias. (Fonte: 
acervo da autora)

Etapa de (VI) – Nesta etapa, foi realizada a apresentação dos grupos, por inter-
médio de uma dinâmica que antecedeu a apresentação propriamente dita. Redistribuí-
mos os alunos pelas oito mesas de trabalho, permitindo que cada mesa recebesse pelo 
menos um aluno de cada grupo. Cada representante apresentou em cinco minutos o 
resultado do seu grupo e os demais fizeram perguntas a respeito do partido adotado. 
Após a rodada de apresentações nas mesas, os alunos retornaram à sua mesa original 
para discutir o resultado alcançado por todos os grupos e concluir a apresentação final. 
Para a apresentação, cada grupo contou com uma folha de papel pardo medindo 90 x 
60 cm na qual deveriam expor o partido adotado e alguns dados de projeto que aju-
dassem a fundamentar a escolha. Além disso, pedimos que, durante a apresentação, os 
grupos respondessem a três perguntas: (a) quais foram os aspectos mais interessantes 
percebidos nos projetos desenvolvidos pela turma; (b) o que o grupo teria feito de 
forma diferente no processo de pesquisa e geração de alternativas; (c) quais foram os 
aprendizados em relação às fases percorridas.

A apresentação do projeto e a explanação das perguntas que deveriam ser res-
pondidas proporcionou um rico debate, durante o qual alguns professores fizeram 
novas perguntas e alunos de outros grupos apresentaram suas opiniões a respeito do 
projeto dos colegas.
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Figura 45 – Workshop 1. Alunos apresentando o projeto para os demais. (Fonte: acervo da 
autora)

Após esse momento, todos os professores e monitores foram apresentados por 
seus nomes verdadeiros, pois até então os alunos só os conheciam pelos seus persona-
gens. Fizemos coletivamente uma retomada do trajeto percorrido por todos, apresen-
tando os objetivos da atividade, explicando o que continha cada fase e sua relação com 
o trabalho do semestre em relação à metodologia.

Essa atividade permitiu que todos se conhecessem e trabalhassem de forma lú-
dica, em um formato que proporcionou o entretenimento e contribuiu para uma re-
flexão pelo fazer, tocando em todas as competências a serem conquistadas no módulo 
Projeto Planejamento.

O trabalho com o lúdico permitiu a articulação das duas realidades que Winni-
cott (1975) postula por meio do viver criativo: a interna e a externa. O projeto – antes 
de pertencer a uma realidade externa, ao mundo físico e material – existe anterior-
mente na realidade interna do sujeito. É esse sujeito que busca por meio da articulação 
do pensamento crítico e reflexivo os esquemas conceituais que Vergnaud (1982) nos 
apresenta, resgatando-os para a realização de tarefas e para a problematização durante 
o processo de aprendizagem.

A vivência do workshop 1 é resgatada na fase de identificação de oportunidades, 
pois, como a dinâmica lembra um jogo, existe a dúvida entre o fato real e a imaginação. 
Os professores esclarecem quais eram os fatos reais e incentivam os alunos a apro-
fundar a pesquisa por meio da análise dos documentos entregues, entrevistas com o 
representante da Instituição Parceira e a busca de outros locais com a mesma carac-
terística, além de pesquisa em fontes de internet. Esse exercício também proporciona 
o rompimento da fixação nas primeiras ideias levantadas o que Cross (2006) aponta 
como um dos aspectos a serem trabalhados na problematização e no desenvolvimento 
de projetos em Design.
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Aula coletiva
Esta aula é a sequência do workshop 1 e também faz referência à primeira etapa 

da Matriz Pedagógica. Seu objetivo é apresentar detalhadamente aos alunos a proposta 
do módulo Projeto Planejamento e a Instituição Parceira. Esse encontro é coletivo, 
reunindo todas as turmas em uma grande sala ou auditório. A palestra do parceiro é 
proferida presencialmente ou por videoconferência, e essa escolha se dá em função da 
disponibilidade do representante em vir até a PUC-Rio.

Figura 46 – Aula coletiva. Palestra com representantes do Viva Rio no auditório do RDC. (Fon-
te: acervo da autora)

Figura 47 – Aula coletiva. Palestra com a representante do UNICEF por video conferência no 
auditório do RDC. (Fonte: acervo da autora)
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Nesse encontro, são apresentadas as seguintes informações: os critérios e as datas 

de avaliação; os conteúdos complementares; os professores; as competências a serem 

conquistadas; a relação do módulo Planejamento com os demais módulos do ciclo básico; 

e o contexto da Instituição Parceira. Quando apresentamos a metodologia e o contexto 

de projeto para o semestre, exibimos fotografias de registro do workshop 1 como forma 

de ilustração, e aproveitamos para falar um pouco mais da atividade realizada. Nesse dia 

conversamos sobre a postura esperada, sobre o cuidado com a abordagem da pesquisa e 

da relação entre uma oportunidade identificada em um determinado contexto e a identifi-

cação de contextos semelhantes com a mesma necessidade e característica, iniciando para 

o aluno o processo de generalização de um projeto. Após a apresentação, abrimos para 

perguntas como forma de esclarecer as dúvidas que tenham surgido. Sempre tento levar o 

trabalho de algum designer ou artista que tenha um olhar sobre o indivíduo e a sociedade, 

para que possamos trazer o diálogo da importância de um trabalho para o outro e as pos-

sibilidades de atuação com a metodologia do Design Social ou Design em Parceria. Esse 

encontro sela o início do trabalho e o compromisso entre os docentes e discentes.

Identificação de oportunidades – módulo 1
Esta etapa se inicia concretamente no terceiro dia de aula, porém os dois en-

contros anteriores contribuem para esta fase por apresentarem dados do real e do 
cotidiano do parceiro. O objetivo desse módulo é o mapeamento coletivo de oportu-
nidades de projeto, classificadas pelos eixos temáticos de acordo com a área de atu-
ação e principais objetivos da Instituição Parceira. No desenvolvimento dessa fase, os 
alunos são estimulados a visitar o contexto de projeto quando situado na cidade do Rio 
de Janeiro, como foi o caso dos projetos para os parceiros Baía Nossa de Guanabara e 
Viva Rio ou identificar situações/contextos similares, como foi o caso da parceria com 
a ONG Médicos Sem Fronteiras e o UNICEF em São Tomé e Príncipe. Essa tarefa tem 
como objetivo resgatar a experiência da disciplina DSG1001 - Contexto e Conceito, 
na qual se projetou para um parceiro, além de despertar no aluno a atenção para a 
possibilidade de aplicação dos resultados de seu trabalho em grupos com necessidades 
semelhantes, ampliando assim o raio de atuação de seu trabalho.

Ao longo deste módulo, o trabalho é realizado coletivamente, e cada aluno é 
incentivado a observar e identificar um mínimo de três oportunidades, que devem ser 
compartilhadas com os colegas que estão no mesmo eixo temático. Nas aulas com 
acompanhamento da metodologia, os professores realizam dinâmicas que promovem 
o intercâmbio de alunos entre eixos e apresentações orais para o restante da tur-
ma. Dessa forma, todo o grupo tem consciência de todas as oportunidades que estão 
sendo mapeadas. É comum criarmos painéis para cada eixo temático que fixamos na 
parede da sala, possibilitando que o trabalho seja acompanhado também por todos os 
professores de conteúdo, além de dar visibilidade aos resultados. As aulas de conteú-
do neste módulo estão focadas na fase metodológica em desenvolvimento, podendo 
haver troca de experiências entre os professores, proporcionando ajustes na metodo-
logia ao longo do semestre.
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Esta fase é finalizada com a primeira avaliação (GZERO), durante a qual cada 
grupo apresenta o conjunto das oportunidades de projeto mapeadas. Cada aluno do 
grupo é responsável por apresentar as oportunidades por ele identificadas, justifican-
do o porquê da sua escolha. Para a apresentação, cada grupo é livre para escolher o 
suporte e a forma de exibição, podendo haver a dramatização do problema de Design 
abordado. As imagens abaixo ilustram os diferentes formatos de apresentação para 
esta etapa.

Figura 48 – Apresentação das oportunidades mapeadas. Alunos criaram personagens que re-
presentassem as questões levantadas. (Fonte: acervo da autora)

Figura 49 – Apresentação das oportunidades mapeadas. Simulação da realidade do contexto 
com falta de energia elétrica. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 50 – Apresentação das oportunidades mapeadas. Painel com os subtemas do eixo temá-
tico Educação. (Fonte: acervo da autora)

Após a apresentação, cada aluno entrega individualmente um documento com-
posto por texto e imagens que deve (a) apresentar separadamente cada oportunida-
de identificada pelo aluno; (b) destacar do banco de oportunidades alimentado pelos 
alunos – as duas mais relevantes e as duas menos relevantes – de acordo com o seu 
ponto de vista e com a justificativa para a escolha; e (c) selecionar a oportunidade que 
tem interesse em trabalhar defendendo sua relevância para o contexto da Instituição 
Parceira.

A avaliação dos professores de pauta é uma média aritmética do resultado da 
produção coletiva, no eixo que o aluno está inserido, e da sua produção individual. Ao 
final desta descrição das etapas da disciplina serão apresentados os critérios de avalia-
ção para o Projeto Planejamento.

Cross (2011) em seu livro Design Thinking nos diz que embora os designers se-
jam apreciados pela sua habilidade em resolver problemas, é a capacidade de achar o 
problema correto que distingue o bom do mau design. Ao estarmos assistindo alunos 
em seu segundo período no curso, os quais só tiveram uma experiência anterior, penso 
que uma das tarefas do módulo Projeto Planejamento é exercitar a problematização 
das oportunidades identificadas, como meio de garantir uma boa resposta ao problema 
de Design escolhido. Segundo o autor, “design não é uma busca da melhor solução 
para um determinado problema, e sim um processo exploratório”. A experiência na 
fase de identificação de oportunidades tem como meta intensificar a atitude explora-
tória – inserindo ferramentas de pesquisa que ainda não tinham sido apresentadas no 
módulo Projeto Contexto e Conceito –, além de incentivar o aluno a problematizar os 
dados coletados, identificando um bom problema.

O avanço dessa fase para a seguinte é marcada pela passagem do trabalho co-
letivo para a formação da dupla de trabalho. Com o objetivo de potencializar a etapa 
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de geração de alternativas, é realizado um segundo workshop coletivo no início do 
percurso.

Workshop 2
Esta dinâmica tem como objetivo potencializar a geração de alternativas e pro-

mover os conceitos “alternativa de solução”, “partidos projetuais” e “parâmetros de 
projeto”. As três turmas realizam a atividade simultaneamente na sala de origem, en-
quanto os professores são divididos entre as turmas de forma a ter sempre pelo menos 
um professor de pauta e um professor de conteúdo. Durante a dinâmica, os professo-
res circulam entre as salas para a troca de experiências. A atividade na íntegra está nos 
apêndices da pesquisa.

A atividade é regida pelo princípio de engenharia reversa, um processo de análise 
que parte de uma solução pronta para, a partir dela, retirar os possíveis conceitos ali 
empregados. Acreditamos que, ao especularmos a partir de um objeto pronto, pode-
mos esclarecer e revelar métodos, técnicas e fases do desenvolvimento de projeto.

Para o desenvolvimento da atividade escolhemos o desejo do homem de voar e 
suas respostas ao longo dos anos para essa ação. Inspirados no tema, dividimos a dinâ-
mica em dois momentos: voar e pousar. Como recurso gráfico, apresentamos imagens 
impressas ou desenhamos no quadro os equipamentos já criados pelo homem que 
foram analisados na primeira etapa da dinâmica.

No primeiro momento, apresentamos o sonho de “voar” como um desafio his-
tórico da humanidade que foi e vem sendo respondido de diversas maneiras, cada qual 
com suas características, limitações, requisitos tecnológicos, usos e aplicações. A partir 
dessa conversa, convidamos os alunos a refletir sobre as abordagens existentes que 
respondem a esse desafio, fazendo com que eles estabelecessem, para cada solução 
apresentada como exemplo, os seguintes pontos: (a) nome do objeto; (b) contexto 
e formas de uso; (c) características tecnológicas e formais; (d) variações dentro de 
uma mesma ideia; e (e) possíveis implicações sociais da implementação/uso. Para o 
desenvolvimento dessa tarefa, mantivemos os alunos divididos em grandes grupos, 
preservando a divisão por eixos temáticos da fase anterior, e solicitamos que, ao elen-
car os cinco pontos acima descritos, cada grupo faça uma categorização das soluções 
analisadas. Ao final de 1 hora e 30 minutos, cada grupo apresentou em cinco minutos 
a produção realizada, organizada em painéis ou cartazes.

Como fechamento da etapa, os professores apontaram, nos resultados obtidos 
pelos grupos, elementos que representavam ou se aproximavam dos conceitos tra-
balhados: alternativa de solução, partidos projetuais e parâmetros de projeto. Como 
esses conceitos talvez estivessem “ocultos” dentro da produção dos grupos, coube aos 
professores trazê-los à luz, usando os cartazes produzidos pelos grupos como suporte 
didático. Nesse momento, foram esclarecidos os termos e definições, contribuindo 
para incrementar o vocabulário dos alunos no que diz respeito à nomenclatura para as 
metodologias de desenvolvimento de projeto em design.
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Figura 51 – Workshop 2. Painel com classificação dos mecanismos criados pelo homem para 
voar. (Fonte: acervo da autora)

Figura 52 – Workshop 2. Outro exemplo de painel com classificação dos mecanismos criados 
pelo homem para voar. (Fonte: acervo da autora)

A segunda etapa da atividade tem como objetivo fazer com que os alunos sejam 
capazes de estabelecer alternativas de solução, partidos projetuais e parâmetros de 
projeto para a oportunidade escolhida para trabalho no semestre. O desenvolvimento 
dessa tarefa é feito em dupla, mantendo a divisão das mesas por eixo temático. Dessa 
forma, os professores podem orientar a geração de alternativas para mais de uma 
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dupla, em função da proximidade entre os temas das mesas. Ao final, as duplas devem 
realizar uma breve apresentação oral, relatando o processo desenvolvido e exibindo os 
desenhos elaborados para as alternativas identificadas no workshop.

Após a apresentação de todas as duplas, é feito um fechamento da atividade com 
uma retrospectiva do trabalho do workshop, os objetivos das tarefas e os resultados 
alcançados. Esse debate tem como objetivo a reflexão do trabalho realizado e o enca-
minhamento para continuidade do processo.

Essa atividade faz referência à fase de geração de alternativas, à delimitação do 
problema, e à alternância entre os espaços do problema e os espaços da solução apon-
tados por Cross (2006). 

Figura 53 – Workshop 2. Debate em turma a partir dos painéis apresentados. (Fonte: acervo 
da autora)

Geração de alternativas – módulo 2
Esta fase é iniciada uma aula antes do workshop 2, quando os professores esti-

mulam os alunos a encontrarem sua dupla por afinidade de projeto. A aula que antece-
de o workshop funciona como uma preparação para a atividade, quando começamos 
a introduzir os termos que serão trabalhados nesta fase. Nós percebemos, ao longo 
destes dois anos, que os alunos chegam ao segundo módulo de projeto com muitas 
dúvidas a respeito da nomenclatura usada nas fases das metodologias do Design. Em 
função disso, este é um momento importante para que seja feito um esclarecimento 
que permita que eles percebam a diferença entre os termos e façam associação com 
o momento em que estão vivendo na metodologia da disciplina. O trabalho de texto 
(escrita) e teoria do Design tem importante papel nesta fase, pois são trabalhados com 
os alunos textos de autores do Design ao mesmo tempo em que eles recebem como 
tarefa relatarem seu processo recorrendo aos termos apresentados. Esse trabalho é 
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realizado por dois professores diferentes e a articulação é feita pelos professores que 
acompanham a metodologia.

Os painéis criados com as oportunidades mapeadas, apresentados na primei-
ra avaliação, tornam-se recursos instrumentais para relacionar palavras que ajudem a 
conceituar a oportunidade coletivamente. Ao interferirem no painel, associando suas 
ideias às oportunidades expostas, os alunos promovem uma contribuição para o grupo, 
interagindo com a informação levada pelo colega, permitindo uma avaliação e reflexão 
não só para o seu trabalho, mas também para o trabalho do outro. O resultado dessa 
dinâmica permite que os alunos se agrupem em duplas de acordo com a oportunidade 
escolhida, que não necessariamente foi gerada por aqueles dois alunos. Em verdade, 
muito se tem apontado na díade ensino-aprendizagem sobre as vantagens do trabalho 
em grupo, da aprendizagem colaborativa. Nesse sentido, é essencial a contribuição de 
Bleger (1980) sobre a importância da produção coletiva, ou seja, fruto da dinâmica de 
grupos operativos.

Assim sendo, ainda durante este módulo, as duplas são incentivadas a gerar uma 
média de dez alternativas de solução de projeto para a oportunidade escolhida. Essa 
etapa na metodologia da disciplina ocupa uma grande carga horária das aulas dedica-
das ao desenvolvimento de competências em representação, exercitando no aluno a 
comunicação de suas ideias geralmente sob forma de desenhos. Constitui-se em um 
desafio a geração de desenhos que proporcionem a explanação de algo que ainda não 
configuraram na realidade externa, mas que está em configuração na realidade inter-
na e que precisa ser comunicado ao colega de dupla e aos professores orientadores. 
Também é exercitado o desenho a partir da observação do contexto de projeto e das 
referências que estão sendo pesquisadas.

Este módulo é finalizado com a apresentação pelas duplas de trabalho que reúne 
todas as alternativas geradas, com a análise de forma fundamentada das três mais e das 
três menos adequadas, e destaque, então, para qual alternativa foi eleita para ser de-
senvolvida. Nesse momento que se constitui a avaliação do desempenho no módulo, 
é solicitado que, com base nas dinâmicas de aula do conteúdo complementar “pensa-
mento criativo e planejamento”, o aluno proponha o planejamento para a construção 
do protótipo, que será realizada na fase seguinte.

Construção do objeto de projeto – módulo 3
Este módulo tem como objetivo o desenvolvimento da alternativa escolhida, 

ou seja, a configuração e preparação de modelos do objeto ou do sistema de obje-
tos escolhido que será apresentado na fase final de avaliação da disciplina. Essa fase 
proporciona uma nova experiência ao aluno, pois, no Projeto Contexto e Conceito, 
o aluno desenvolve um objeto de projeto em verdadeira grandeza, configurando ne-
cessariamente um protótipo que deverá ser testado na situação de uso para a qual ele 
o projetou. Já no Projeto Planejamento, o objeto de projeto não é necessariamente 
em verdadeira grandeza, pois não é cobrado que o resultado seja entregue ao par-
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ceiro como protótipo. Isso ocorre quando o partido adotado é algo que não pode 
ser construído somente pelo aluno e depende de um sistema de produção para que 
o objeto seja implantado. Para isso, apresentamos aos alunos o conceito de escala e 
exercitamos a construção de diferentes tipos de modelos. Para alguns projetos, são 
feitas maquetes que permitem a representação da situação de uso do objeto, que são 
acompanhadas de modelos simulando seções da peça em escala 1:1 e, quando possível, 
construídos no material a ser produzido.

A transição entre algo possível de ser produzido pelo aluno e algo que é repre-
sentado para produção posterior, se dá por meio de um intenso estudo de materiais 
que poderão ser usados para a construção do objeto na realidade projetual e os mate-
riais possíveis para representar esses materiais nos modelos a serem produzidos. Há 
uma tendência do aluno, nessa fase, de sugerir para o projeto somente materiais com 
os quais ele teve contato no módulo de projeto anterior ou aqueles materiais que estão 
ao seu alcance imediatamente. Os professores então são responsáveis por cobrar a 
pesquisa de novos materiais, a partir da análise de situações similares e análogas.

Esse processo é um ciclo contínuo em espiral ascendente, no qual a cada volta o 
aluno refaz os passos sugeridos na fase 2 da Matriz Pedagógica (figura 24) e reconfigura 
o seu projeto, refazendo seu planejamento. A condução metodológica é focada no su-
jeito, no caso, o aluno, e a partir dele cria-se a articulação com a dupla de projeto que 
é consequentemente ampliada para o grupo.

Com o objetivo de articular o conhecimento entre representação, materiais e 
modelos, criamos um pequeno evento coletivo em que cada dupla deve apresentar 
em texto a oportunidade, os objetivos do projeto e o partido adotado, organizados 
em um cartaz formato A3 (42 x 29,7 cm). Acompanhando essa prancha, devem ser 
apresentados os desenhos situacionais, nome dado aos desenhos do objeto em situa-
ção de uso, os modelos já construídos até o momento, e um esquema apresentando 
o planejamento para a construção do modelo final, destacando os materiais que serão 
usados e a escala do objeto. Para essa dinâmica, a sala é arrumada como uma “feira 
de ciências” e os alunos devem circular para ver os trabalhos dos colegas enquanto os 
professores arguem as duplas.
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Figura 54 – Apresentação em sala dos desenhos situacionais. (Fonte: acervo da autora)

Figura 55 – Apresentação em sala de modelos 3D e físicos acompanhando os desenhos situa-
cionais. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 56 – Apresentação em sala com modelos e desenhos situacionais. (Fonte: acervo da 
autora)

Percebe-se que o aluno, ao propor o planejamento para essa fase, estabelece 
etapas genéricas, exatamente por ter tido apenas uma experiência projetual. Por isso, 
no trajeto da construção do protótipo, ele é estimulado a refletir e documentar as 
etapas de projeto que está efetivamente realizando, como uma forma de tomar consci-
ência do caminho que está percorrendo. Entende-se aqui a importância do que Piaget 
aponta em sua obra “Fazer para Compreender” (1978), quando insiste na necessidade 
de primeiro fazer para compreender e compreender para fazer. Talvez aqui resida um 
dos pontos significativos da proposta de disciplina, que é o desenvolvimento da noção 
de planejamento.

Ao longo dessa fase, os alunos contam com os diversos laboratórios do curso 
como, por exemplo, o de Gráfica, Volume, Animação, Impressão 3D e Moda, como 
apoio para a construção dos modelos e protótipos. Esses laboratórios também dão 
suporte para a avaliação dos protótipos, onde os professores atendem os alunos e 
encaminham os ajustes contando com a estrutura lá existente.

O fechamento da etapa de construção de modelos e protótipos se dá após o 
G1.5, penúltima etapa de avaliação do semestre. Para esse momento, os alunos de-
vem apresentar em dupla o protótipo do projeto, quando a escala do partido adotado 
permite o seu desenvolvimento e, nos demais casos, são apresentados os diversos 
modelos e maquetes para que os professores possam avaliar o objeto proposto. Essa 
avaliação é feita em dois dias, sendo o primeiro uma apresentação em sala e o segundo 
dia focado na avaliação dos modelos e protótipos, quando as turmas utilizam os labo-
ratórios para os ajustes. No segundo dia, as duplas entregam um documento de texto 
e imagem com o relato do processo, ilustrado pelos desenhos e fotografias realizados 
ao longo dessa fase. São cobradas dos alunos, também, a verificação e a validação das 
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etapas relacionandas com a oportunidade selecionada, os objetivos do projeto e os 
parâmetros estabelecidos.

Reflexão do planejamento – módulo 4
Este é o último módulo da linha do tempo da disciplina, e seu objetivo é o refi-

namento do projeto e a reflexão do planejamento. Considerando os comentários re-
cebidos dos professores na avaliação que antecedeu esta fase, os alunos devem refinar 
o objeto para a exposição final que acontece no último dia de aula. Este é o menor 
percurso a ser percorrido e configura a reta final da disciplina. Para potencializar as 
orientações, os professores de conteúdo fazem atendimento em aulas compartilhadas 
permitindo que as duplas procurem mais de um professor por aula.

Como forma de atender o segundo objetivo desta fase, qual seja, a reflexão acer-
ca do planejamento, os alunos devem fazer duas entregas: uma pela dupla de alunos 
e a outra individualmente. Cada dupla recebe um modelo em arquivo com a repre-
sentação matricial de linha de tempo, que faz referência à forma de visualização usada 
nos programas de gestão de projeto. Esta deve ser preenchida com as etapas reais que 
foram desenvolvidas, pois o exercício permite uma reflexão a partir do planejamen-
to proposto no final da geração de alternativas – quando as etapas destacadas pelos 
alunos ainda eram genéricas – e o percurso real realizado, contemplando uma visuali-
zação mais precisa do trajeto realizado. O resultado gráfico permite a contemplação 
do processo global, o que permite a relação das etapas listadas com os momentos da 
metodologia.

Figura 57 – Reflexão do planejamento. Linha do tempo com representação matricial. (Fonte: 
acervo da autora)
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Figura 58 – Reflexão do planejamento. Linha do tempo com representação matricial. (Fonte: 
acervo da autora)

A segunda entrega é uma reflexão individual, em que cada aluno deve contar a 
história do seu processo em formato storyboard. Ao montar a narrativa, o aluno define 
se ele é o narrador e as cenas são representadas a partir do seu olhar, ou se ele se 
coloca como personagem e é representado na história. Este exercício tem o apoio dos 
professores de representação e gráfica e deve ser entregue no último dia de aula.
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Figuras 59 a 64 – Reflexão do processo em formato storyboard realizado pela aluna Brunna 
Paiva. (Fonte: acervo da autora)

DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1011912/CA



DSG1002 Projeto Planejamento: uma proposta inovadora 102

A avaliação do módulo 4 tem formato diferente das anteriores, nas quais o aluno 
fazia as apresentações em sala de aula para os professores responsáveis pelo acom-
panhamento da metodologia, com um tempo de exposição pré-definido. A avaliação 
desse módulo assume o formato de exposição para a qual são convidados todos os 
professores envolvidos no processo, a coordenação, a direção do Departamento de 
Artes & Design e a instituição parceira, os quais têm a possibilidade de ver todos os 
projetos reunidos.

Nessa exposição, os alunos apresentam a síntese do projeto em uma prancha 
formato A2 (420 x 594 mm) e o protótipo final. Os relatórios de projeto apresentados 
ao longo do semestre ficam à disposição para que o visitante possa consultar e ver mais 
detalhadamente o processo de desenvolvimento do projeto exposto, permitindo a 
integração entre todos os alunos, professores e parceiros. A avaliação final do projeto 
desenvolvido pelos alunos é feita simultaneamente com a exposição. Enquanto os alu-
nos esclarecem dúvidas dos visitantes e convidados, todos os professores envolvidos 
na disciplina avaliam o resultado final.

Figura 65 – Exposição de G2. Protótipo desenvolvido para o UNICEF de STP. (Fonte: acervo 
da autora)
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Figura 66 – Exposição de G2. Modelos em escala para representar o projeto desenvolvido para 
o Unicef de STP. (Fonte: acervo da autora)

Figura 67 – Exposição de G2. Maquete, caderno de projeto, relatório, recurso digital e modelo 
em verdadeira grandeza demonstrando a seção do mecanismo de captação de água proposto 
para residências em STP. (Fonte: acervo da autora)
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Figura 68 – Exposição de G2. Modelos e protótipo expostos para demonstração da lanterna 
para prevenção de acidentes de trabalho em obras. (Fonte: acervo da autora)

Figura 69 – Exposição de G2. Maquetes em diferentes escalas. (Fonte: acervo da autora)

DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1011912/CA



DSG1002 Projeto Planejamento: uma proposta inovadora 105

Figura 70 – Exposição de G2. Alunos com projetos dispostos nas mesas para exposição e ava-
liação. (Fonte: acervo da autora)

Quando fizemos a parceria com o UNICEF de São Tomé e Príncipe, a represen-
tante da Instituição não pôde estar presente no evento de G2. Em função disso, fizemos 
uma apresentação transmitida por Skype. Levei um notebook e um fone de ouvido com 
microfone e, ao passar pelas mesas, pedi que as duplas apresentassem brevemente o 
projeto enquanto a câmera do computador exibia a prancha, os modelos e protótipos. 
Esse recurso de apresentação permitiu que o parceiro participasse em tempo real e 
pudesse transmitir aos alunos participantes as impressões sobre o projeto.

Figura 71 – Exposição de G2. Apresentação sendo transmitida por Skype para STP. (Fonte: 
acervo da autora)
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Figura 72 – Exposição de G2. Apresentação sendo assistida pelo UNICEF em STP por Skype. 
(Fonte: acervo da autora)

Sistema de avaliação do Projeto Planejamento
Todo o processo de desenvolvimento feito pelos alunos é acompanhado pela 

Instituição Parceira por meio de encontros na sala de aula e por visitas que os alunos 
fazem aos possíveis locais de implantação dos projetos em desenvolvimento, quando 
esses locais estão localizados na cidade do Rio de Janeiro. Durante esse processo, os 
alunos entrevistam usuários, realizam pesquisas para aprofundar o conhecimento da 
situação de projeto, permitindo um reconhecimento do contexto e a formulação do 
conceito. Mapeiam o campo de trabalho produzindo diagramas, pranchas, cronogra-
mas e recorrem a diversas formas de representação como exercício de comunicação 
entre o representante da Instituição, o grupo social e os professores da disciplina.

Ao longo do trajeto, são realizadas entregas de projeto – que se configuram 
como momentos-chave da disciplina –, as quais são coordenadas com o andamento 
e objetivos de cada módulo da metodologia. As avaliações são coletivas e individuais 
e aplicadas por todos os professores, havendo uma divisão de peso entre elas: 60% 
para os professores que acompanham a metodologia e 40% para a média das notas 
dos professores de conteúdo. O sistema de avaliação da PUC-Rio é composto por dois 
momentos: o G1 (grau 1 do semestre) e o G2 (grau 2 do semestre), que possuem o 
peso de 2 para 3 respectivamente para o cálculo da média final. Fazendo referência à 
nomenclatura usada pela Instituição, os momentos de avaliação do semestre são: (I) 
GZERO, etapa coletiva quando são apresentadas as oportunidades por eixo temático; 
(II) G1, etapa em dupla para a apresentação das alternativas desenvolvidas e o partido 
adotado; (III) G1.5, etapa em dupla para a apresentação do objeto de projeto constru-
ído (protótipo), podendo ser representado por modelos em escala; e, (IV) G2, etapa 
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final coletiva, dividida em duplas para a exposição dos projetos. A notas de G1 e G2 
para o sistema da PUC-Rio são compostas pelas médias de GZERO e G1, e G1.5 e G2 
respectivamente, obedecendo a divisão de peso entre os professores de metodologia 
e de conteúdo estabelecida para a disciplina.

Nos encontros de avaliação, é solicitado ao aluno o relato do processo de pro-
jeto em apresentação oral e entrega de documentação desse processo, permitindo o 
exercício de organização do pensamento, fundamentação das escolhas, análise, sínte-
se, organização visual das informações e registro. Essa documentação é acompanhada 
pelo professor do conteúdo de texto e é entregue aos professores de metodologia 
para avaliação final.

Os professores dos tópicos complementares fazem avaliações individuais por 
meio de exercícios realizados em sala ou para entrega posterior com objetivo de apli-
car na prática os conhecimentos das aulas teóricas. Os exercícios são estruturados 
para contribuir com o projeto em desenvolvimento.

4.5
Concluindo a experiência

A Matriz Pedagógica para a disciplina Projeto Planejamento promove a articula-
ção da base teórica permitindo a integração dos conteúdos em diferentes formatos e 
dinâmicas, sem impor um modelo fechado. A cada semestre, em função da Instituição 
Parceira e do grupo social adotado, tanto o acompanhamento da metodologia feito 
pelos professores de pauta, quanto as aulas de conteúdos complementares se adaptam 
a nova realidade sem perderem as bases. Dessa forma, conquistamos um chão, um 
porto seguro, que nos permite alçar novos voos.

Outro aspecto relevante em relação à disciplina, diz respeito à relação entre os 
membros da equipe de professores. Somos um corpo e não apenas corpos que tra-
balham juntos. A participação dos professores de conteúdos nas aulas de metodologia 
proporcionam a ligação entre os diversos saberes e fortalecem a imagem de que as au-
las teóricas fazem ponte com o desenvolvimento de projeto. Na proposta pedagógica 
anterior, era comum a não frequência dos alunos nas aulas de conteúdo por julgarem 
que as aulas teóricas não contribuíam para o projetar. Os estudos de Bleger (1980) 
e Pichon-Rivière (2009) sobre grupos operativos foram fundamentais para que essa 
integração pudesse se concretizar.

Outro aspecto que merece registro tem relação com a ênfase do módulo e a 
estrutura metodológica conquistada a partir da Matriz Pedagógica desenvolvida para o 
Projeto Planejamento, homóloga à matriz instrumental de Mamede-Neves. A primeira 
se beneficia da segunda não só pela base teórica que nos permite entender como se 
dá o processo de aprendizagem e como este sujeito do conhecimento é constituído, 
mas também pela prática da sua aplicação, pois ambas exercitam o desenvolvimento 
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de etapas projetuais que culminam no desenvolvimento de um objeto (de projeto).
Por fim, a contribuição de Cross (2006 e 2011), em seu estudo que observa o 

desenvolvimento projetual de designer, arquitetos e engenheiros, destaca a natureza 
do desenvolvimento de projetos em Design e, mesmo sem fazer referência a Polya 
(1978), discute o problem solving enfatizando a especificidade do campo proporcionan-
do a adequação do estudo de Mamede-Neves ao Design.
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5
Possíveis desdobramentos e considerações finais

Não sei precisar quando começou e penso também não saber quando vai parar. 
Este momento é como uma volta à superfície para respirar e tomar fôlego em um 
novo mergulho. A cada imersão, o oceano deixa seu azul ficar mais transparente e, 
com isso, a minha capacidade de ir mais ao fundo aumenta. Reconheço o ambiente 
mais facilmente e me integro mais rapidamente aos habitantes desse lugar. E, a cada 
viagem, recolho novas histórias e muitas experiências para continuar seguindo. Apesar 
de ser contada a partir do meu ponto de vista, esta não é uma viagem solitária, é uma 
conquista coletiva que me proporcionou fazer muitos amigos.

Espero que o trajeto percorrido ao longo desta tese possa servir como contri-
buição para as pessoas que questionam a sua prática de ensino e que entram na sala de 
aula não só pensando no conteúdo que precisam dar, mas também naqueles olhos que 
acompanham nossos gestos e palavras.

Passei a ter atenção por essa abordagem para o ensino de projeto desde o mes-
trado, quando me interessei pelos processos de criação dos alunos de Design, mas, 
naquele momento, me concentrei em entender como se davam esses processos. Parti 
de uma investigação sobre criatividade e cheguei ao processo de desenvolvimento de 
projeto na última disciplina do curso, quando o aluno está mais perto do mercado de 
trabalho. Quando fiz este recorte, meu receio era perder o que eu via como mágico, 
ao articularmos nossas ideias, o que comumente chamamos de criatividade. E, ao de-
cidir entender que etapas estavam envolvidas no desenvolvimento de projetos e como 
poderíamos fazer para dar potência, tive o cuidado de manter a flexibilidade e a visão 
holística.

Mas o dia a dia da sala de aula me fazia observar a adequação das orientações 
feitas pela professora Izabel de Oliveira, às vezes com os mesmos temas de projeto, 
mas encaminhadas de formas distintas para cada aluno. Aprendi com ela, em sua prá-
tica, que não devemos só olhar para o conteúdo que estamos passando, mas também 
estabelecer um contrato, um compromisso, como diz Schön (2000) em que o profes-
sor deve estar aberto e, dessa forma, acharmos o melhor caminho para conduzir uma 
orientação de projeto.

E, talvez não por acaso, o destino me levou para o segundo semestre do curso, 
me colocando frente a alunos quase calouros, exatamente o lugar oposto do meu pri-
meiro mergulho. Desta vez, no currículo novo. Desta vez, no doutorado.

No início, fui tateando e, sem perceber, fui colocando em prática minhas leituras 
e meus escritos. Minha atenção se voltou primeiramente para os conteúdos e é claro 
que todos os achados em relação às Escolas de Design que nos antecederam e os es-
critos sobre o ensino de projeto foram fundamentais para esclarecer em que território 
eu estava pisando. Mas, em determinado momento, a discussão sobre currículos, dis-
ciplinas e conteúdos foi dando lugar a indagações sobre como esses alunos aprendem 
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e o que deveríamos fazer em sala de aula para que o “tal compromisso” de fato ocor-
resse. Nesse momento, me dei conta de como estava completamente imersa em uma 
abordagem que coloca o sujeito da aprendizagem em primeiro plano. Não que os cur-
rículos, disciplinas e conteúdos não tenham que ser revistos para cada tempo e lugar, 
mas decidi me concentrar nas pessoas, pois, a partir delas, tudo também pode mudar.

Compreender o processo de pensamento e aprendizagem me colocou mais 
perto da prática e foi a partir dela que pude olhar para uma base teórica. É difícil dizer o 
que vem primeiro, e talvez não tenha exatamente uma ordem, mas a teoria não existe 
sem a prática e, no meu caso, escolhi a prática para teorizá-la. Olhar para o indivíduo 
abre inúmeras possibilidades, como inclusive rever o currículo, as disciplinas e os con-
teúdos. Talvez este seja o primeiro desdobramento concreto desta tese.

Quando me deparei com a Matriz Instrumental de Mamede-Neves, minha pri-
meira proposta era estabelecer uma matriz para cada módulo de projeto. O processo 
de aprendizagem está ali baseado na resolução de problemas e, se olharmos para a 
matriz à luz das ênfases de projeto, da forma como é proposta no currículo novo, po-
demos estabelecer uma matriz instrumental para cada ênfase. Essa então seria a pos-
sibilidade de olhar para a prática de cada módulo e para o sujeito da aprendizagem e 
afinar as propostas pedagógicas para cada disciplina de projeto do curso. Esse trabalho 
também conseguiria identificar indicadores para as diversas disciplinas da grade. 

Esta contribuição vai ao encontro de uma lacuna que penso existir na formação 
dos professores da área. Não posso afirmar, pois não fiz nenhum estudo para levan-
tar esses dados, mas, como amostragem para fundamentar este comentário, levo em 
consideração os muitos professores que atuam no mesmo curso que eu leciono e que 
são professores de cursos de graduação no Rio de Janeiro, que se apoiam na sua prá-
tica profissional para construírem as suas pedagogias. Poucos são aqueles que fizeram 
licenciatura no seu ensino médio e menos ainda aqueles que fizeram mestrado ou 
doutorado em Educação. Caso esta hipótese seja confirmada em um censo, poderí-
amos pensar como desdobramento, na construção de pelo menos uma disciplina na 
pós-graduação que pudesse, a partir dessa abordagem, contribuir para as práticas de 
ensino no Design. 

Outra contribuição para os currículos, considerando o sujeito cognoscente, seria 
tornar algumas práticas inclusivas, pois temos observado ao longo dos últimos semes-
tres a necessidade de adaptação das rotinas de sala de aula à especificidade psíquica de 
alguns alunos.

Além de um desdobramento para as pedagogias no ensino de projeto em De-
sign, entendo que, para a articulação dos conteúdos e determinação de práticas peda-
gógicas por meio da Matriz Instrumental de Mamede-Neves, o trabalho contemplaria 
necessariamente a documentação do currículo em curso e sua possível revisão.

Quando estruturamos uma disciplina, partimos de uma Ementa e de um progra-
ma definidos pela Instituição, mas devemos, como nos diz Pichon-Riviére (2009), abrir 
um espaço para negociação e flexibilização do currículo e para a operacionalização 
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dos conteúdos. É na observação da prática que podemos encontrar resposta para os 
porquês em relação à didática e às pedagogias. O estudo sobre grupos operativos de 
Pichon-Riviére (2009) e a contribuição desse estudo em sua aplicação no ensino, reali-
zada por Bleger (1980), clarifica e dá auxílio na coordenação da equipes de professores 
que atuam nos módulos de projeto do currículo implantado em 2007 para o curso de 
graduação em Design da PUC-Rio.

Nas turmas analisadas do módulo documentado nesta tese, o corpo docente foi 
composto por 14 professores, tendo estes atuado simultaneamente em uma mesma 
atividade. As atividades de menor porte integraram em torno de 4 professores em 
sala. Esse trabalho equipara-se ao de reger uma orquestra, pois devemos conduzir em 
alguns momentos para que o discurso seja uníssono em determinada atividade, mas, 
em outras, permitir os contrapontos que são fundamentais para que a diferença e a 
heterogeneidade possa produzir a unidade no coletivo. 

Em algumas dinâmicas, mudamos nossos papéis no curso da atividade como for-
ma de diluir as tensões. O trabalho docente coletivo e integrado traz benefícios às prá-
ticas, pois garante o equilíbrio considerando as diferenças, sublinhando e explorando o 
que cada um tem de melhor para dar naquele momento.

O posto de professor de pauta, muitas vezes entendido como soberano no ter-
reno, cede seu lugar para um professor de conteúdo, que, naquela prática, deve ser 
líder. Este misto de música e dança repercute para o aluno como um corpo docente 
integrado e consolida entre os integrantes um lugar com vínculos fortes.

Em uma das reuniões de fechamento de semestre, uma professora da equipe 
comentou a sintonia e a importância do vínculo e do “coleguismo” criado entre os pro-
fessores. Ela sente que pode contar com a equipe e acredita que isso passa para os que 
estão fora do grupo, como por exemplo, os alunos, fortalecendo nosso trabalho. Ou-
tra professora destacou em um encontro, “a característica do projeto em estruturar 
em seu funcionamento um número muito grande de professores com características 
diferentes, cada um com seus saberes específicos, conseguindo uma troca muito rica”. 
Esta professora ainda complementou que “é bacana para as dinâmicas de sala de aula, 
pois os professores podem puxar os conteúdos dados por seus colegas ou então pedir 
que trabalhem alguma lacuna verificada”.

Outro aspecto destacado na reunião de fechamento de semestre foi a articula-
ção entre a teoria e a prática, que alguns fazem relação com a tese aqui apresentada. 
Uma professora comentou que “isso dá uma segurança maior para o projeto” – com-
parando com outras experiências que ela já teve – e que também o estreitamento 
entre teoria e prática tem proporcionado o aparecimento de novas práticas. Segundo 
ela, o formato exposição para a última avaliação do semestre é um exemplo. 

“...vejo que os alunos curtem muito, porque eles têm a oportunidade de serem avaliados 
de uma outra forma. A gente fala que o aluno fala muito, mas a gente cobra uma fala, 
né? Uma apresentação oral... então, assim... muitas críticas que a gente faz ao aluno, a 
gente também tem que rever nas nossas práticas. E eu acho que no 2 (referência ao 
DSG1002), a gente está tendo esta oportunidade.” (CAVALCANTE, 2013)
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Nossas reuniões tornaram-se grandes reflexões a respeito da prática de ensino 
de projeto em Design. No grupo, temos professores atuando em módulos de projeto 
avançado, específico e também em supervisões de outros módulos. Este fato permite 
que o olhar para a prática avance longitudinalmente, alcançando os demais projetos, 
possibilitando a identificação de lacunas nos módulos avançados para serem trabalha-
das no Projeto Planejamento. Um dos professores comentou em nossa reunião que 
“consertarmos os problemas no DSG1002 nos garante um melhor trabalho nos pro-
jetos avançados”.

Temos tentado alcançar um equilíbrio entre o conhecimento técnico da prática 
profissional e os conteúdos teóricos previstos, sempre levando em consideração a 
experiência pela qual o aluno vai passar nas dinâmicas. É o jogo do fazer sem pensar e 
do pensar sobre o que se fez que ecoa quase como um mantra, fortalecendo a ideia de 
problematizar fazendo, construindo, e não só levantando dados. 

Esse ponto tem sido uma das últimas discussões em pauta, pois ainda enfren-
tamos a dificuldade no início do semestre em colocar os alunos para experimentar, 
realizar modelos e pensar por meio da solução. As dinâmicas que realizamos precisam 
ser muito bem esclarecidas para os alunos após cada experiência. Estas sempre apre-
sentam uma ferramenta metodológica, e configuram-se como o ponto de partida para 
aquela fase em curso, porém alguns alunos partem imediatamente para uma alternativa 
de solução, fixando as primeiras ideias, representações e modelos, apresentando difi-
culdade em se descolar e partir para novas possibilidades. Este fato foi observado por 
Cross (2006) entre os alunos calouros (novices) e é um ponto de alerta para as práticas 
educativas em Design.

Nesse sentido, algumas contribuições foram feitas ao grupo pelos professores 
que acompanham a metodologia. Estes relataram que sentem a necessidade de anteci-
par o exercício de construção de modelos para a fase de identificação de oportunida-
des como forma de intensificar a problematização por meio da visualização do objeto 
de projeto. Essa dinâmica possibilitaria a estruturação do problema a partir de uma 
alternativa de solução construída, mesmo que ainda incipiente. Esta proposta pode 
colocar em prática o diagrama (figura 13) apresentado por Cross na palestra ao P&D 
em 2012. 

No segundo semestre de 2013 (ainda em curso), incorporamos essa sugestão e 
incluímos uma dinâmica de observação de contextos reais, para potencializar a identifi-
cação de situações similares e análogas e fortalecer o mapeamento das oportunidades 
de projeto.

Talvez essa dificuldade apontada pelos professores em relação ao início do pro-
jetar tenha ligação também com o fato de o aluno estar fazendo projeto pela segunda 
vez e pela primeira experiência, vivenciada no módulo Contexto e Conceito, ser sin-
gular em relação à condução da metodologia. 

Penso que estamos chegando a um grau de consistência metodológica que nos 
obrigará a dialogar e negociar mais intensamente com os módulos vizinhos. No início, 
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eu tinha a imagem do módulo Planejamento como uma pessoa com os braços muito 
abertos para alcançar o módulo que antecede e o módulo que dá continuidade, quase 
que causando uma distensão em sua musculatura. Hoje, em função desse exercício de 
manter a relação entre seus pares, mas fundamentada pela teorização da nossa prática, 
percebo que conquistamos um lugar e fortalecemos nossa personalidade. Sendo assim, 
percebo que será muito bem-vinda uma aproximação e uma integração entre as prá-
ticas pedagógicas do Ciclo Básico e quiçá dos Módulos Avançados como possibilidade 
de realizar uma integração muito mais profunda e sistematizada.

Hoje não tentamos somente nos integrar com os módulos do Ciclo Básico, criar 
uma experiência metodológica diferente, ou ainda, operacionalizar conteúdos. Nós 
nos sentimos fazendo muito mais que isso, pois ao articulamos a nossa prática com 
uma base teórica para realizar o que acreditamos enquanto educadores, fazemos o 
que acreditamos e não tem nada melhor do que isso.

Este trabalho nasceu da prática de ensino e é para ela que deve sempre retornar. 
Bom trabalho...
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Apêndices

Apêndice 1
Matriz Instrumental para a disciplina DSG1002 – Projeto Planejamento .

Apêndice 2
Wokshop 1 – objetivos e dinâmica.

Apêndice 3
Workshop 2 – objetivos e dinâmica.
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