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4
Interpretacao do material empirico

No capitulo anterior, descrevemos o paradigma da pesquisa e
as opcdes metodoldgicas a fim de elucidar os pressupostos e
os caminhos percorridos durante a coleta e a analise do mate-
rial empirico. Ao final do processo, foram escolhidos trés eixos
tematicos, em funcdo dos quais selecionamos fragmentos dos
depoimentos dos professores' que servissem como esqueleto
para o desenvolvimento de textos interpretativos que serao,
no presente capitulo, costurados com um referencial tedrico
relacionado.

No primeiro eixo, exploraremos perspectivas dos profes-
sores acerca das caracteristicas da contemporaneidade, tanto
refletidas no comportamento dos alunos, quanto entendidas
como realidade para a qual estes devem ser preparados. No se-
gundo, abordaremos mais especificamente a influéncia da for-
macao em Design na pratica dos docentes, atravées das ideias de
repertério e planejamento e suas aparentemente opostas rela-
coes com tempo. Por fim, no terceiro eixo tematico, analisare-
mos trechos das respostas dos professores acerca do significado
da expressao “resolucdo de problemas” e concluiremos o pro-
cesso de interpretacao desenvolvido no capitulo.

4.1
Perspectivas dos professores entrevistados

No subcapitulo 2.1, introduzimos a ideia de que no ambito esco-
lar, hd uma tenséo, que, segundo Alvin Toffler (1980) se da entre
entre o sistema de estrutura industrial e os valores e perspectivas
relacionadas a sociedade contemporanea, ainda em processo
de turbulenta transformacdo. Nesse contexto, muitos autores
tentam compreender as especificidades do tempo atual, o que,
parece que inevitavelmente, passa por questdes relacionadas a
relevancia dos modelos tradicionais da Educacao basica nos dias
de hoje. Assim, consideramos valido colocar em dialogo alguns
destes autores com os relatos dos professores entrevistados, a
fim de propiciar a composicdo de um quadro mais amplo de
reflexdes acerca do estado contemporaneo das escolas e dos

1 Fichas com o perfil de cada um
dos professores entrevistados
podem ser encontradas em ane-
X0 a esta dissertacdo (Anexo 1).
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alunos, além de elucidar algumas das estratégias utilizadas para
ajustar a pratica docente a referida tensao.

Segundo Martin-Barbero (2000:54-5), a descentralizacao
do saber no espaco escolar (onde antes se detinha a legitimacao
do conhecimento) e sua despersonificacdo em figuras sociais
determinadas (que o administravam) caracterizam o mundo em
que vivemos como um grande ambiente educacional, de mul-
tiplos saberes que circulam por canais diversos. Esta dinamica
se materializa no comportamento do jovem contemporaneo e
em sua relacdo nativa com as novas tecnologias, com a cultura
audiovisual e com a grande disponibilidade de dados. Sao novos
modos de perceber o espaco e o tempo, a velocidade e a lenti-
dao, o proximo e o distante, que muitas vezes se choca e rompe
com o modo de sentir dos adultos.

Descricoes semelhantes sobre este cenario e sua influéncia
nos jovens foram encontradas nos depoimentos dos professores
entrevistados a respeito de seus alunos, confirmando a existén-
cia de uma diferenca de percepcao entre eles. Foram recorren-
tes observagdes sobre a questdo do tempo, como o fato de os
alunos fazerem muitas coisas simultaneamente ou de estarem
sempre conectados. Os professores reforcaram principalmente o
fato de os jovens apresentarem um comportamento demasiada-
mente imediatista, marcado pela pressa e pela ansiedade, o que,
para os docentes, representa obstaculo para tudo aquilo que
demanda um processo, um tempo mais alongado, e etapas a
serem cumpridas e ultrapassadas. A fala da professora Carolina
exemplifica esta percepcao:

E uma sociedade que t& mudando. EFu acho que é bem com
essa coisa de vocé apertar o botdo e a coisa acontece, né?
E falta de tempo de contemplacédo e de reflexdo. Entdo eles
mesmos tem muita dificuldade pra processo, coisa que demora
muito tempo fazendo, ja dé aquela... Eu lembro de uma me-
nina desenhando uma coisa: "Ah! Que vontade de apertar o
control z!” (...) Fazer logo, né? E uma coisa que vocé aperta e
se realiza (PROFESSORA CAROLINA).

Dificuldades com andlise critica, com acesso a prépria
subjetividade, com fundamentacao de opinides, com contextu-
alizacdo e estabelecimento de relagdes entre as ideias — sao ci-
tadas como decorréncias desse comportamento favorecido pela
abundancia de dados disponiveis. Tratamos aqui de dados, e
nao informacoes, porque de acordo com Wurman, “informa-
cdo é aquilo que leva a compreensdo” (2005:19), e este ndo é
necessariamente o caso. A oferta macica de textos e imagens,
acontecimentos, opinides e publicidade ndo oferece critérios
para selecionar e hierarquizar tudo o que se recebe, ou seja, nao
necessariamente se traduz em sentido, em apropriacao de fato,
sobretudo quando se trata de dados desprovidos do devido
contexto e das relagdes com ideias prévias (Wurman, 2005:31).
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Segundo Canclini (2008:16), “ndo constrdi pontes num mundo
rompido”.

Durante as entrevistas, alguns dos professores demonstra-
ram entender que seus objetivos de ensino-aprendizagem pas-
sam pela formacdo de um olhar e de um pensamento criticos,
e que este deveria ser um papel importante a ser desenvolvido
pela escola contemporanea, como podemos observar nas pas-
sagens abaixo:

Mas ela [a escola] pode trabalhar a imagem de varias maneiras...

(...) lancar essa curiosidade, esse espirito critico sobre as coisas

que vocé vé. A gente recebe muita informacdo, a internet, a

televiséo e o cinema... acho que a escola pode ajudar sim, a

pessoa a ter um olhar mais critico e aprofundar um pouco as

coisas que ele ta recebendo, né? (...) Aprender a selecionar, a

buscar coisas... Gostou de alguma coisa? Bom, entéo, aprofun-

dar naquilo, buscar outras coisas, estabelecer relacbes entre as
coisas, né? (PROFESSORA FERNANDA).

A minha preocupacéo é que eles saibam que aquilo dali é sé-
rio. Que aquilo faz sentido pra eles. A gente conversa sobre
como que todos os elementos da linguagem visual estdo em
todos os objetos que nos cercam. (...) a nossa condicdo hoje é
uma condicdo de sociedade que faz leitura da prépria socieda-
de a partir das imagens. Basta a gente ver propagandas, né?
A gente é bombardeado por imagens o tempo inteiro, né? E a
gente [deve] saber fazer a leitura e ser critico em relacdo a uma
imagem, ser critico em relacdo a uma imagem que conta uma
histéria, que tenta mudar a histéria... (PROFESSORA LUANA).

Segundo Martin-Barbero (2000:55) e Canclini (2008:24),
mesmo com alguma abertura a incorporacao de meios audiovi-
suais e informaticos, a manutencdo de um modelo pedagdgico
baseado na centralizagdo do conhecimento na escola e nos livros
tem sua autoridade constantemente desafiada pelos saberes ad-
quiridos pelos alunos nas telas extracurriculares, ainda que isso
aconteca de forma fragmentada. Esse conflito muitas vezes se
manifesta na caracterizacdo dos alunos como indisciplinados e
desrespeitosos em relacao ao sistema escolar, e na necessidade de
fortalecer o autoritarismo como forma de lidar com os estudan-
tes, ao invés de se converter em compreensao da necessidade de
reformulacdo do modelo. Nao se parece compreender que esta é
uma ruptura que “representa nao uma mudanca de velhos conte-
Udos em novas formas ou vice-versa, mas sim uma transformacao
na natureza do processo.” (Martin-Barbero, 2005:58).

O desafio dos professores contemporaneos é grande.
Como combinar as caracteristicas deste sistema (seriado, padro-
nizado e centralizador) com as novas demandas da Educacao,
materializadas nos documentos oficiais (como os Parédmetros
Curriculares Nacionais brasileiros), e com as percepcdes dos pro-
prios docentes sobre o que é relevante em suas praticas de aula?
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A relacao da escola com as novas tecnologias é exemplo
proeminente do descompasso entre modelo e ideologia. Desde
2008, no estado do Rio de Janeiro, esta proibido o uso de celu-
lares nas salas de aula, bibliotecas e outros espacos de estudo
das escolas da rede publica estadual, e desde 2009, a mesma
proibicdo é valida para aparelhos de mp3, mp4, walkmans,
game boys, agendas eletronicas e maquinas fotograficas (Jus-
brasil, 2011). Diversos outros estados e municipios adotam a
mesma politica, bem como escolas particulares de todo o pais,
por vezes estendendo a proibicao a outros aparelhos, como por
exemplo, laptops e tablets. Enquanto isso, os Parametros Curri-
culares Nacionais, redigidos ainda em 1997, recomendam:

N&o basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras habi-
litagdes em termos das especializagdes tradicionais, mas antes
trata-se de ter em vista a formacdo dos estudantes em termos
de sua capacitagdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de
novas competéncias, em funcdo de novos saberes que se pro-
duzem e demandam um novo tipo de profissional, preparado
para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de
responder a novos ritmos e processos (BRASIL, 1997:28).

O sentimento de incongruéncia sobre o assunto é comen-
tado pela professora Fernanda ao contar sua experiéncia na es-
cola particular onde trabalhou:

Al a minha aula comecava a ter o laptop. Sempre tinha um
aluno que levava. Al comecavam a dizer que ndo podia. Af
eu falei: “ndo! E pra usar!” Af eles ao mesmo tempo que tdo
fazendo as coisas da aula, tdo batendo papo. Téo! (risos) Eles
fazem mil coisas ao mesmo tempo! Celular ndo pode. Por que
nao pode? Vem cé, o celular faz parte, né? (...) £ como se fos-
se o seu corpo. (...) Entdo fica uma coisa assim meio... esqui-
sita. Af vocé déd uma tesoura e manda recortar... (...) Pra qué?
(risos) (PROFESSORA FERNANDA).

A escola onde a professora Vera leciona é estadual e fun-
ciona em periodo integral, oferecendo, além do ensino regular,
formacdo voltada para novas tecnologias, o que intensifica o
debate a respeito do lugar destes aparelhos no ambiente educa-
cional. No entanto, os professores comecam a descobrir como
lidar com esta realidade, sem apelar para a separacao entre a
vida em sala de aula e os interesses dos alunos:

O préprio Estado da um laptop pro aluno que fizer pontuacdo
na prova, né? Numa das provas... simulacdo do Enem. (...) E ai
0 aluno vai pra escola com esse laptop. Entdo os professores
do regular também tem que lidar com isso. Deixa o aluno ficar
no laptop ou ndo? Eles ndo deixam. Al a gente questiona: “Po,
mas se ta numa escola de tecnologia, vocé vai proibir o aluno?”,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1011897/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 1011897/CA

Interpretacdo do material empirico 56

né? Entdo uma das estratégias é essa: vocé trazer o cotidiano
pra dentro da sala de aula. (...) Acho que é o grande diferen-
cial. O cotidiano ndo pode ta separado da sala de aula. Ndo da
pra vocé saber que todo mundo twitta, que todo mundo ta no
Face, e vocé também, e ai vocé ignorar que o cara ta fissurado
em ficar no Face. Entdo, tem professor 4 na escola que manda
recado pro aluno, durante a aula, pelo Face: “Af cara! Presta
atencao agora aqui! Péra de postar!” (risos) As vezes a gente
ameaca, fala assim: “Se eu encontrar algum post na hora da
minha aula...” (risos)? (PROFESSORA VERA)

Wurman atribui ao interesse o papel central de qualquer
experiéncia de aprendizagem. Segundo o autor, pode-se mes-
mo definir esta experiéncia como o processo de lembrar o que
nos interessa (2005:249), e para que sejam lembrados, os no-
vos conhecimentos devem estimular a curiosidade de alguma
forma (2005:85).

A anélise dos codigos retirados das entrevistas mostrou
que esses professores entendem que, quando o universo do jo-
vem é compreendido pelo processo de ensino-aprendizagem,
0 anacronismo de percepgao de tempo e espaco que ha entre
professor e aluno é diluido pelas oportunidades geradas. Se-
gundo os relatos, quando despertados para aspectos ndo vistos
anteriormente, desafiados, tocados emocionalmente, e tém in-
cluidos os seus interesses e oportunizadas as descobertas pesso-
ais, os alunos sao motivados e vao além da disciplina. Algumas
passagens exemplificam esta ideia:

Quando a gente faz uma proposta e eles imaginam... e essa
imagina-acao, e ai' a acdo ta no papel, (...) a gente vai além, né?
A gente vai muito além da proposta. A gente passa por referén-
cias deles, pela bagagem cultural que eles tem, pelos sentimen-
tos que eles tdo experimentando naquela fase da vida deles, né?
(PROFESSORA LUANA).

Tem um aluno & que se interessa pra caramba (...) por questoes
de nés e de amarracées. E ai passa uma semana, volta ele... “P6,
Danilo! Peguei com o meu avd e comecei a fazer armadilha pra
pegar ndo sei o que...” Comega a inventar coisas. “Fiquei traba-
lhando o fim de semana inteiro com o meu avé com palitinhos
e amarracées...” Al eu acho que (...) ele ta além daquela aula!
Ele ja ta levando pra casa, ele ja ta dialogando com o avé, que
eu acho muito interessante... De ndo ser s6, simplesmente, com
um empregado, sabe? (PROFESSOR DANILO).

Ir além da disciplina significa a apropriacdo do contetdo
da aula na vida do aluno; de acordo com os professores, os es-
tudantes quando interessados relacionam o que esta sendo dis-
cutido em sala de aula com a propria vivéncia, levam os assuntos
para casa, discutem com seus familiares e amigos, passam a

2 A professora se refere & rede
social Facebook e ao microblog
Twitter.
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noite em claro realizando atividades, e trazem novas questdes
para o ambiente escolar.

Tais comportamentos muitas vezes vém acompanhados
de um sentimento de desafio por parte dos alunos, e alguns
dos professores abordaram este tema em momentos diversos
das entrevistas, tanto pela observacao da motivacao que os de-
safios podem provocar, quanto pelo reconhecimento da sua im-
portancia na vivéncia do aluno. Uma das estratégias utilizadas
pela professora Luana é comecar algumas atividades com uma
proposta pratica, que instigue o aluno a ultrapassar determina-
dos obstaculos e, posteriormente, mostrar referéncias tedricas
relacionadas:

...€ interessante porque quando eu comeco mostrando imagens,
enfim, pinturas ou estruturas espaciais, al eles acham interes-
sante mas eles ndo foram tocados ainda, s6 com a apreciagéo.
Quando a gente comeca com uma pratica, onde o desafio ta
ali, de realizar, e depois eles véo ver, depois vem a aula tedrica,
a leitura, é impressionante a reacdo deles. Porque eles ja expe-
rimentaram aquele fazer, aquele desafio... Aquela composicao,
aquela necessidade de ordenar a forma... E ai quando eles véem
o que ja foi feito, quem ja ordenou e como ordenou, eles ja
sentiram esse grau de dificuldade, essa necessidade de pensar o
fazer e fazer, quando eles véem, ai eles ficam realmente muito
tocados, né? (PROFESSORA LUANA).

O professor Danilo também conta uma estratégia que uti-
liza no sentindo de instigar os alunos através do desafio:

Uns [alunos falam]: “Ah! Né&o sei dar n6!” Tenta fazer uma vez
e ndo consequiu. E eu falo: “Gente! S6 aprende a dar né quem
faz duzentas vezes”, (...) "Aprendeu a dar n6? Aprendeu mes-
mo? Agora aprende a dar né com a méo pra tras. Aprendeu?
Agora da o né de olho fechado. Agora dé o né de olho fechado
com a mao pra tras. Agora da o né com uma méo sé.” Entdo eu
passo isso pra eles e isso instiga eles."P6! Nao consigo dar o n6
nem de olho aberto pra frente! Quem dird...” E ai fica o desafio.
“Serd que eu consigo?” (PROFESSOR DANILO).

Desafio implica dificuldade, o que pode de inicio ser para-
lisante, especialmente quando consideradas as caracteristicas de
imediatismo e ansiedade atribuidas pelos professores aos alunos
contemporaneos, como podemos observar nesta passagem da
entrevista da professora Maria:

Eu acho que essa geracdo é muito privada de tentar e de fazer
errado. Eles recebem as coisas prontas, e... ndo sei... e se privam
de acertar, né? Porque se vocé ndo erra, vocé nunca vai acertar
sozinho (PROFESSORA MARIA).



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1011897/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 1011897/CA

Interpretacdo do material empirico 58

No entanto, os professores também observam que, quan-
do motivados a tentar novamente depois de errar, a insistir e
ultrapassar os desafios, os estudantes podem entrar em contato
com um tipo de conhecimento mais significativo, de acordo com
Wurman (2005:241). O autor sustenta que qualquer aprendi-
zado envolve certa dose de dor, algum trauma, uma vez que
implica abandonar certos conhecimentos ja estabelecidos em be-
neficio de um novo. A professora Carolina corrobora a visdo de
Wurman, ilustrando sua busca pelo equacionamento do prazer
com as dificuldades pelas quais acredita que o aluno deve passar
a fim de construir uma experiéncia de aprendizagem consistente:

Acho que hoje, pra mim, ainda é um desafio o equilibrio entre
o conteudo formal e o ltdico, o emocional e o racional. Como é
que eu vou dar uma aula que seja divertida, criativa e ao mesmo
tempo seja consistente do ponto de vista conceitual? Que seja
enriquecedor, ndo seja s6 uma coisa de provocar o prazer pelo
prazer, né? (...) Tem momentos do aprendizado que é de dureza
mesmo! Que vocé, pra crescer, déi! Osso déi! E duro! E duro
vocé perder o lugar sequro, né? Porque as vezes quando vocé ta
na frente dos alunos vocé faz uns deslocamentos. (...) o que ta
estabelecido sai do lugar pra vocé entrar em outro lugar. Entédo
as vezes isso é duro. As vezes vocé fica apegado ali a um conhe-
cimento, uma coisa que ta pré-estabelecida... Tanto do conceito
do conhecimento do mundo quanto de vocé com relacdo aque-
la coisa que vocé ta ali lidando, né? (PROFESSORA CAROLINA).

Wurman (2005:241-2, 274-5) atribui o medo de apren-
der, endémico a nossa cultura, a percepcao ambivalente da dor
ou da dificuldade como antagoénicas ao prazer. O sistema es-
colar atual, ainda baseado em provas, recompensas e castigos,
favorece essa dicotomia, o que implica rejeicdo generalizada a
tudo aquilo que é diferente ou estranho, como forma de evitar
o resultado mais temido: o erro. O receio de ndo compreen-
der, a vergonha de admitir que ndo entende e o medo de errar
se tornam, assim, 0os maiores obstaculos para a aprendizagem,
quando de fato é impossivel aprender sem ficar confuso.

Segundo Schon (1992), uma das tarefas do professor se-
ria reconhecer e encorajar a confusado dos alunos, assim como
valorizar a sua propria; ou seja, em vez de avaliar as acdes dos
alunos em funcdo de algum parametro previamente estabeleci-
do, o docente deveria cultivar a prépria confusdo como parte do
seu processo de aprendizagem sobre os comportamentos dos
estudantes, permitindo, assim, a si mesmo se surpreender, ao
invés de se decepcionar com o inesperado.

“Assimilar informacéo significa ousar, aventurar-se pelos
dominios do novo e do desconhecido para chegar a compreen-
sao”, afirma Wurman (2005:275), o que significa legitimar o ris-
co ao erro e o sentimento de confusdo como necessérios ao pro-
cesso de aprendizagem, ao invés da pretensao a respostas certas
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e caminhos Unicos para o conhecimento. Seria necessaria uma
passagem do modelo escolar vigente, centrado na sequéncia
linear e no encadeamento unidirecional, a um descentralizado e
plural, para que houvesse o favorecimento de um protagonismo
gue permitisse aos jovens esta aventura, isto é, um “aprendiza-
do fundado menos na dependéncia dos adultos que na prépria
exploracdo” (Martin-Barbero, 2000:58).

A professora Vera observa que lidar com desafios pelos
proprios meios proporciona uma aprendizagem prazerosa e
ajustada a instabilidade e as rapidas mudancas do nosso tempo,
e relaciona sua formacao e atuagdo como designer a sua identi-
ficacdo com este comportamento dos alunos e a sua facilidade
em encoraja-los nas préprias buscas:

Todo mundo tem prazer em descobrir. Acho que isso é uma coi-
sa que é quase que comum. Principalmente pro adolescente. Ele
gosta, ele de descobrir. “Eu cheguei 1a”, né? Entdo, “eu cheguei
la porque eu fui num tutorial na web”, (...) “naquele projeto, eu
cheguei nessa solucéo. E olha como eu cheguei!” Eles as vezes
falam assim: “olha como eu cheguei sem vocé. Eu fui na web e
1 tinha um tutorial e eu fiz. Ai vocé diz: “legal! Que 6timo! Me
da al o tutorial!” Eu quero saber. Eu também aprendo assim. E
a minha formacdo também como designer pra web tem muito
disso, de ir a luta também. (...) isso tem tudo a ver com a nossa
época. Esse processo (...) de resolucédo de problemas tem a ver
com o protagonismo da nossa época. Uma caracteristica é que
nds somos agora protagonistas e vamos a luta de descobrir as
coisas (PROFESSORA VERA).

A relacdo apontada pela professora Vera entre um com-
portamento protagonista e a capacidade de resolver problemas
pode ser encontrada em muitos escritos acerca do protagonis-
mo juvenil, assunto recorrente no discurso contemporaneo so-
bre a Educacdo basica, dado que ambos os conceitos se referem
a uma participacao efetiva em situacoes reais. Segundo Costa
(1999:75-6), o protagonismo juvenil se da quando o educando,
individualmente ou em grupo, atua como fonte de iniciativa —
genuina, e ndo simbdlica ou decorativa —, a fim de se envolver
com a resolugao de problemas no contexto escolar ou socioco-
munitario. Essa participacao auténtica, de acordo com o autor,
“é a atividade mais claramente ontocriadora, ou seja, formadora
do ser humano, tanto do ponto de vista pessoal como social”
(Costa, 1999:76). Para Ribas Jr. (2012), exercer o protagonismo
significa perceber a prépria capacidade de participar, influir e
transformar o curso dos acontecimentos e, como consequéncia,
“nao ser indiferente em relacdo aos problemas de nosso tempo”.

Entretanto, em que consistiria formar cidaddos capazes
de enfrentar estes chamados “problemas do nosso tempo”? Se-
gundo Morin (2009:27), esta formacdo se insere em uma re-
forma do ensino que precisa ser concebida como uma reforma

o e
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mais ampla: uma reforma do pensamento. Para enfrentar os de-
safios da contemporaneidade, cuja complexidade nos desarma,
é preciso, antes de tudo, que nos “rearmemos intelectualmente”
(Morin, 2009:27) para sermos capazes de pensa-la.

O reconhecimento da complexidade como aspecto base
do mundo real, que ndo pode ser isentado de suas contradi-
coes, ou “descomplexificado”, muda os objetivos e estratégias
da Educacéo basica, no sentido de que trazem novas demandas
a formacédo dos alunos, como vimos nos depoimentos dos pro-
fessores. E preciso que os estudantes estejam motivados, que
se sintam desafiados, que lhes seja permitida a confusdo e o
erro, que se vejam como protagonistas da propria histéria, as-
sim como de suas escolas, de suas comunidades e da sociedade
como um todo.

Contudo, além de ter por meta estes comportamentos,
é preciso criar condigcdes para que os alunos consigam pensar
os problemas em sua esfera complexa, uma vez que, como
comentado anteriormente, ndo se trata de uma “escolha pura-
mente individual”, mas algo que se constroi coletivamente e se
estabelece através da cultura. Segundo Perrenoud (2001:47),
falar de complexidade significa falar de nés mesmos diante
da realidade e de que forma a vivemos em nossas entranhas
— nossos medos, preconceitos, esperancas e sentimentos de
prazer, panico, desafio, etc. — ou seja, conseguir nos pensar
como pessoas complexas, feitas de ambivaléncias enraizadas
em nossas experiéncias, na cultura em que nos inserimos, e em
nossa rede de relacoes.

4.2 Contribuic6es do campo do Design

Durante o processo de analise das entrevistas, percebemos que
dois topicos apontados pelos professores como influéncias sig-
nificativas de suas formacdes como designers em suas praticas
docentes indicavam referéncias temporais opostas. Enquanto a
ideia de repertorio contém em si um olhar retrospectivo, a de
planejamento procura antecipar o futuro, e a relacdo de am-
bas com a contingéncia do presente cria, em nosso entender, te-
maticas férteis para reflexdes acerca da formacao do olhar com-
plexo dentro do campo do Design. Para tanto, faremos como no
subcapitulo anterior, e entrelacaremos trechos dos relatos dos
professores com a producao de autores, desta vez predominan-
temente de dentro do campo do Design, a fim de desenvolver
compreensoes acerca destes assuntos.

4.2.1 Repertério
A ideia de construcao de um repertorio atravessa varias das falas

dos professores entrevistados, principalmente no que diz respeito
ao papel que estes desempenham como provedores de referén-
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cias para os alunos, e a influéncia da formacdo em Design em suas
praticas de aula e em suas estratégias de ensino-aprendizagem.

De acordo com os depoimentos, a intimidade com mul-
tiplos modos de comunicacdo e diferentes aprendizados prati-
cos, favorecidos pela diversidade de disciplinas dos curriculos
de Design, é muito Util para o dia a dia escolar. Professores que
cursaram a licenciatura em Artes posteriormente a graduacao
em Design, também observam que esta segunda formagao nao
lhes ofereceu o vasto contato com diferentes linguagens e téc-
nicas que o curso em Design ja lhes havia proporcionado. Como
podemos observar nas duas passagens abaixo, para a professora
Fernanda, sua primeira graduacédo e o trabalho profissional que
realizou como designer Ihe favoreceram uma familiaridade com
os diferentes meios de comunicacdo contemporaneos, que se
revelou bastante benéfica para que estabelecesse identificacdo
com os seus alunos:

...com certeza, na minha aula, o fato deu ter feito formacdo em
Design fez diferenca também.(...) Até porque, em nenhum mo-
mento, eu tive assim uma estranheza com linguagens como a
fotografia, como cinema, como computador, entdo, assim, isso
ja tava muito familiar ao trabalho com alguma outra midia que
néo fosse desenhar, pintar... né? (PROFESSORA FERNANDA).

Vocé nédo sai, pelo menos da UFRJ, com essa intimidade com
outras midias que o professor deveria ter... pra ter alguma pos-
sibilidade de conversa, né? E de didlogo com aqueles alunos
que tdo o tempo todo interligando um monte de coisas (PRO-
FESSORA FERNANDA).

A professora Carolina corrobora os depoimentos de Fer-
nanda, afirmando que os professores ndo experimentam uma
variedade de praticas no curso de licenciatura. Mesmo tendo
realizado apenas o ciclo basico da faculdade de Design h& mais
de 20 anos, a professora afirma que esta vivéncia ainda informa
sua forma de ensinar:

Porque o Design fez parte desse material que eu uso pra dar
aula hoje, inclusive desse ponto de vista da diversidade. Porque
as oficinas que eu fiz no Design e as aulas que eu tive me deram
uma base muito grande, que eu vejo, que os professores ndo
tiveram. Entdo a formacéo dos professores de arte, em termos
de prética, de experiéncia, de possibilidades técnicas, fica muito
defasada, né? Entdo, acho que o Design deu um suporte pra eu
arriscar mais (PROFESSORA CAROLINA).

O trecho retirado da transcricao da professora Carolina
aponta uma questao importante, nao sé com relacao as contri-
buicdes do Design para os ambientes educacionais da Educa-
cdo Basica, mas também para a pedagogia do Design de forma
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geral. Carolina atribui a sua formacdo variada, em termos de
pratica, experiéncia e possibilidades técnicas, a qualidade de
base, de suporte, para que possa arriscar mais como profes-
sora. Ainda que ndo tenha se aprofundado nas suas aulas de
desenho anatdmico ou marcenaria, o fato de ter vivenciado di-
ferentes meios de acdo constituiu um repertério do qual pode
lancar mao com mais risco, criatividade e liberdade, do que se
apenas tivesse entrado em contato com alguns poucos conhe-
cimentos especificos.

No prefacio do livro Lessons for Students in Architecture,
0 autor Herman Hertzberger (1991), ao esclarecer a intencao
de que os leitores usem seu livro para a construcao de um
repertério, afirma que tudo aquilo absorvido e registrado em
nossas mentes se torna parte de uma colecdo de ideias a se-
rem guardadas na memoria, como uma biblioteca que pode
ser consultada sempre que surge um problema. Assim, quanto
mais ricas e variadas as nossas experiéncias, mais pontos de
referéncia encontramos para nos ajudar a tomar decisdes de
caminho e chegar a propostas originais. Segundo o autor, da
mesma forma que nosso potencial expressivo em termos de
linguagem nao pode transcender aquilo que é exprimivel por
nosso vocabulario, ndo podemos ter maior saida (output) de
ideias do que entrada (input).

A ideia de repertério pode englobar tanto experiéncias
de vida variadas, que passam por dominios diversos do conhe-
cimento, quanto aquela vivéncia de um trabalho especifico,
em que é preciso tempo e atencdo para ganhar familiarida-
de com os elementos que compdem a situacdo. Dos escritos
de Tolstoi a respeito da Educacdo, Schon (2000:88-9) destaca
uma percepcao sobre o repertério que os professores deveriam
construir a respeito das diferentes caracteristicas apresentadas
por seus alunos em um contexto de ensino-aprendizagem. De
acordo com o escritor, os docentes deveriam perceber as difi-
culdades dos estudantes ndo como defeitos, mas como uma
deficiéncia de seu préprio repertério de compreensdes sobre
os alunos, o que demanda uma construcao continua de méto-
dos para lidar com esse universo. Neste sentido, podemos in-
ferir que um profissional aguca aos poucos seu olhar sobre os
contextos especificos com os quais lida, e enriquece incessan-
temente o proprio repertério de compreensdes e acdes, com
elementos cada vez mais sutis.

Designers e arquitetos utilizam seu repertoério de experién-
cias, imagens mentais e conceitos como ferramentas de traba-
lho, para fazer conexdes entre o conhecido e o desconhecido,
uma vez que, retomando o prefacio de Hertzberger (1991), a
capacidade de chegar a um resultado fundamentalmente di-
ferente e criativo depende da riqueza de experiéncias vividas.
Segundo Wurman (2005:260-1), todo aprendizado consiste
em fazer conexdes, relacionar as diferentes ideias com as quais
entramos em contato no passado com as novas. Assim, nao
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podemos esperar dos jovens estudantes que sejam criativos e
autdbnomos, se nao houver referéncias variadas o suficiente para
servirem como pontos de apoio para conexdes e v6os mais ela-
borados. O perigo da referéncia Unica, isolada, pode ser ilustra-
do pela experiéncia que a professora Carolina viveu ainda como
aluna da escola primaria:

... eu lembro de uma professora que ensinou a desenhar o co-
elhinho no quadro, (...) provavelmente devia ser perto de pas-
coa, ta? Na terceira série. Ai meu coelhinho até hoje ainda sai
meio parecido com aquele que a professora fez. Entéo isso é
uma coisa que eu cuido muito... pra ndo dar o coelhinho! Pra
sempre quando vier com o coelhinho, trazer um monte de co-
elhinhos de diferentes! Pra ndo ficar com um unico ponto de
vista (PROFESSORA CAROLINA).

O professor e a escola tém papéis fundamentais na cons-
tituicdo dos repertérios dos alunos, e precisam cuidar para ofe-
recer variedade de possibilidades de olhar e de percepcao, desde
0s primeiros anos do ensino:

Eu acho que ndo tem como vocé aprender a desenhar sem co-
piar (...) "Ah, eu preciso aprender a fazer um desenho de um
elefante”. Como vocé vai fazer um elefante se vocé nunca co-
piou um elefante? Vocé tem que ver um elefante. Vocé pode
copiar o elefante de um Velasquez, vocé pode copiar o elefante
do Mauricio da Turma da Ménica, ou de uma fotografia de um
elefante. Mas sem vocé ter uma referéncia, como vocé vai dese-
nhar o elefante? (...) Posso ir no zoolégico pra ele tentar fazer e
desenhar o do zoolégico, mas tem que ter uma referéncia. Eles
ndo tém isso na cabeca ainda (PROFESSORA MARIA).

Podemos perceber que a ideia de “copia” apresentada pela
professora Maria pouco tem a ver com a nocao de reproducdo
mecanica ou de um modelo especifico de beleza e perfeicao a
ser atingido. Para ela, o importante aqui é a base, é construir
a partir das diferentes formas de representacéo, a fim de criar,
aos poucos, um vocabuldrio do qual os alunos possam dispor
com desenvoltura.

Argan (1992) relaciona a ideia de projeto com o inicio
da cultura moderna, ou seja, com o fim da autoridade na
cultura e da concepgao de arte como imitacao. Para o autor,
qualquer projeto supde um caminho da memoria a imagina-
cdo, passando por andlise e critica do conhecimento historico,
“daquilo que lembramos aquilo que prevemos e desejamos”
(1992:159). A constituicdo da meméria pela referéncia e pelo
modelo, como praticada na aula da professora Maria, deve
eventualmente constituir o que Argan chama de tipologia — o
momento em que a experiéncia histérica é terminada, e se al-
canca uma ideia sem determinacgao formal em si, a qual pode
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entdo ser preenchida por hipdteses, por projetos, que serao
diferentes dos conhecidos pela experiéncia.

Por entender que trabalha com situacdes complexas, o
designer as percebe sempre como Unicas. No entanto, para
compreendé-las e agir sobre elas, ele precisa acessar suas expe-
riéncias passadas e ter a capacidade de ver situacoes ndo fami-
liares como familiares, como algo j& presente em seu reperto-
rio, o que nao significa enquadra-las dentro de uma categoria
ou regra. Associar uma experiéncia anterior ao caso unico, ver
como e fazer como, é o que permite a todos nés conferir al-
gum sentido a complexidade que nos cerca. Entretanto, para
Schoén (2000: 62-3), a variedade do repertério que os designers
trazem para as situacdes ndo familiares e o entendimento da
singularidade de cada uma destas, é o que os impede de reduzi-
-las e homogeneiza-las a categorias padronizadas.

Quando projetamos, segundo Argan, exercemos uma cri-
tica sobre o existente a fim de pensar a posteridade, criando
uma dimensao a respeito do futuro (160-1). Dilnot (p. 5-6) ar-
gumenta que, enquanto as disciplinas em sua maioria sao es-
sencialmente retrospectivas, preocupadas em descrever o que
foi ou o que é, no Design, o carater histérico corresponde a
um recurso, utilizado para permitir que futuro seja construido
(ndo previsto ou antecipado). Nesse sentido, a ideia de reper-
tério em Design é fundamental como ponto de partida, nunca
como objetivo.

Ardoino (in Morin, 2001:554,557), ao escrever sobre a
Educacao para a complexidade, declara que nao se trata de ensi-
nar e aprender o que foi o passado, mas da descoberta do futu-
ro, que esta em construcdo. Segundo o autor, quando entende-
mos a complexidade, ndao como propriedade dos objetos, mas
como uma praxis de pensamento, podemos associa-la a ideia de
multirreferencialidade, em detrimento da nocdo de multi-
dimensionalidade. Enquanto a Ultima atribui “dimensbes” as
situacoes ou aos fendOmenos, a primeira abarca a irredutibilida-
de e a pluralidade dos olhares constituidos na histéria de cada
um. Assim, a diversidade e a heterogeneidade de referéncias sdo
fatores importantes na constituicdo de um olhar rico, capaz de
observar e relacionar os aspectos complexos das situacdes que
se apresentam, deixando caminho aberto para a imaginacao do
futuro e a transformacéo do presente.

4.2.3 Planejamento

Para muitos autores, a profissdo do designer corresponde ao
momento intelectual relacionado a feitura de um “produto”3,
0 que historicamente se tornou explicito pela separacao destas
etapas durante a industrializacdo. A divisdo do trabalho neces-
saria a producao industrial deu origem a uma nova ocupacao,
cujo objetivo era desenhar o que seria manufaturado por outros
trabalhadores. Desenhar antes de fazer permitia uma “extensao

3 Este produto, como alerta Fin-
deli (2001:14-5), é cada vez me-
nos entendido como artefatos
materiais devido a maior énfase
nos processos de projetacdo, ao
aumento da demanda por de-
sign de servicos e a questdes de
ecologia e sustentabilidade.
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perceptiva” do produto, bem como a alteracao drastica de suas
formas, com simplicidade e rapidez, sem necessidade de rea-
lizar de fato o empreendimento (Jones, 1992:22). Em épocas
anteriores, artesaos replicavam os rigidos modelos aprendidos
de seus mestres em um processo de pequenas modificacoes e
retencao de aperfeicoamentos, analogo a evolucao natural. Tal
processo sO era possivel em ambiente que se mantivesse estavel
durante periodos longos de tempo, o que ndo mais se aplicava
a sociedade industrial (Cross, 2001b:2).

Para lidar com as rapidas mudancas provocadas pela re-
volugao, era necessaria a nogao de planejamento, e o designer,
naguele momento, era o profissional que deveria dar conta
de planejar a propria producao industrial. Rittel & Webber
(1972:158-163) apontam o fato de que, naquele periodo, a
ideia de planejamento era dominada pelo conceito de efici-
éncia, através da utilizacdo da menor quantidade possivel de
recursos, e pela suposicao de que era possivel a aplicacdo de
um modelo, organizado em etapas que poderiam ser enume-
radas e seguidas. Segundo os autores, no inicio da Era Indus-
trial era possivel obter algum consenso em relacdo a natureza
dos problemas e a forma de enfrenta-los; no entanto, a de-
mocratizacdo e pluralizacdo da sociedade aos poucos foram
colocando em xeque esta clareza, o julgamento das solucoes
como boas ou ruins, e a eficiéncia dos processos passo a passo.
A propria formulagdo dos wicked problems (Rittel & Webber,
1972), abordada no segundo capitulo desta dissertagao, é cal-
cada nesses questionamentos.

A flexibilizagdo da ideia de planejamento a partir da com-
preensao de que problema e solucdo sao interdependentes e
produtos de julgamento estd entrelacada com a transformacéao
das aspiragdes a racionalidade e a objetividade do préprio cam-
po do Design, em aceitacdo da complexidade das situagdes com
as quais este trabalha. Embora essa mudanca de perspectiva
nao permita mais a aplicacdo do modelo moderno de planeja-
mento, as capacidades de organizar, sistematizar, etc. ainda sdo
fundamentais ao exercicio da profissao.

A capacidade de planejar como parte de uma atividade
profissional difere daquela que utilizamos para organizar nos-
sas tarefas diérias, principalmente porque, no segundo caso, a
maior parte das restricbes € autoimposta, e ndo ha separacao
entre quem planeja e quem efetiva o plano, como ocorre na
atuacdo profissional. No entanto, ambas exigem um esforco
cognitivo similar, o que permite que uma pratica informe a
outra — ou seja, entender como as pessoas planejam em suas
vidas cotidianas pode ser relevante para aperfeicoar o plane-
jamento como ferramenta profissional, e vice-versa (Wezel &
Jorna, 2001:271).

De acordo com as entrevistas realizadas, a capacidade de
planejamento adquirida na formacdo em Design trouxe expres-
siva contribuicdo para as aulas dos professores pesquisados. Os
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depoimentos sugerem que essa ideia é algo que perpassa as
praticas de maneira fluida, como forma de agir em determina-
das ocasides e como objeto de transgressao em outras:

Como eu trabalho com atividades praticas, o planejamento é
fundamental, sabe? (...) Tem que chegar em tal ponto nessa
semana, pra semana que vem chegar em tal ponto... claro que
cronograma sempre é flutuante, mas... todo um planejamen-
to de etapas e o que vai ser feito nessa etapa e na proxima
etapa... acho que tem muita relacdo com o campo do Design
(PROFESSOR DANILO).

A caracterizagdo de um cronograma como algo flutuante
reflete a percepcdo do Professor Danilo sobre o que significa
planejar. A énfase colocada pelo Professor no cumprimento de
etapas nao denota uma rigidez do processo, mas uma estraté-
gia para organizar 0s encontros e se comunicar com os alunos.

O que eu percebo é que quanto mais eu levo coisas preparadas,
mais facil fica lidar com eles. Por exemplo, uma lista de tarefas,
sabe? Se eu levo uma lista enorme de tarefas eu tenho como
delegar tarefas pra cada um, e af se ndo ta fazendo, eu tenho
como chamar atencdo (...) [Tento] deixar claro o que que ele
té fazendo aqui: “t6 aqui pra uma oficina de bambu, que tem
varias tarefas pra realizar e essas tarefas vao levar a realizacdo
de um grande projeto, maior...” E tento inserir eles nisso. Como
eles vdo atuar ali, fazendo a parte deles (PROFESSOR DANILO).

O uso de planejamento como forma de comunicacao em
trabalhos realizados em grupo também é abordado pela Profes-
sora Maria. Quando indagada sobre a influéncia da formacao
em Design em suas aulas, a Professora salienta a ideia de projeto
como uma maneira de trabalhar com os alunos para que estes
planejem e esquematizem as proéprias tarefas, o que considera
fundamental em trabalhos colaborativos:

...projeto que eu digo é de vocé planejar o seu desenho, de vocé
organizar isso. (...) Mesmo porque a gente trabalha muito em
grupo na escola. Entado se vocé ndo tem um planejamento, nédo
tem como vocé fazer um trabalho em grupo em que vocé co-
meca a “surtar” sozinho, fazer o seu trabalho sem que as outras
pessoas saibam o que ta acontecendo (PROFESSORA MARIA).

Parte do processo de planejamento consiste em ser ca-
paz de compreender a situacao e tornar explicitos os objetivos
a alcancar, assim como comunicar esses entendimentos, planos
e metas como forma de envolver outras pessoas na atividade.
Na atuacao do designer, por mais que a utilizacdo de métodos
prescritivos ja nao tenha tanto apelo, ainda ha percepcao geral
de que designers devem ser metddicos (mesmo desenvolvendo

g
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0s proprios métodos), e deixar claras suas formas de proceder
(Coyne, 1995:37).

As diferentes formas de entender o papel do “planeja-
mento” em uma atividade (escolar ou ndo) podem ser exemplifi-
cadas por um episddio vivenciado pela professora Fernanda. Na
ocasido, a professora havia aceitado a proposta dos alunos no
sentido de realizarem um filme como atividade de aula; pediu,
entdo, que estes escolhessem e levassem alguns exemplos para
serem analisados em conjunto:

Al a escola achou que isso era uma aberrac¢éo. (...) porque,
al eu tinha que ter um planejamento pra esse filme, fazer um
questionario sobre o filme. Eu falei: “mas o filme ndo me inte-
ressa! O contetdo do filme ndo me interessa. Qualquer filme
serve pra mim”. Porque eu vou ter que pegar um filme e des-
construir aquele filme pra que eles consigam construir um filme
depois. (...) Qualquer porcaria de filme tem um roteiro, mesmo
que seja ruim, né? Ele tem uma histéria, ele tem os persona-
gens, ele tem os enquadramentos, ele tem a cor, ele tem tudo,
né? Entdo eu falava: qualquer filme serve pra mim. (...) E ai
ndo! Tinha que formatar, né? Ai falei: “formatar eu ndo vou”
(PROFESSORA FERNANDA).

No caso em questao, podemos observar uma percepcao
dicotdbmica entre planejamento e flexibilidade. Para a escola,
trabalhar a partir da escolha dos alunos significava, necessaria-
mente, falta de planejamento da aula por parte da professora,
que deveria ter controle sobre o que aconteceria naquele espa-
co. Esta visdo racionalista a respeito do papel do planejamento
como maneira garantida de chegar a resultados anteriormente
tracados priva o profissional da adequacdo dos planos a situa-
cao real, as pessoas de fato envolvidas — o que, para a professo-
ra, despia a atividade de sentido.

J& no depoimento da professora Carolina, podemos notar
um posicionamento de conciliacdo entre planejamento e con-
templacao do inesperado. Embora Carolina descreva com de-
talhes seus planos de aula, os contetdos a serem ensinados e
as atividades que serdo desenvolvidas para atingir os diferentes
objetivos previamente estipulados, a professora entende sua
pratica como uma descoberta continua:

Eum jogo, né? E um jogo que ele nao se fecha sé numa atividade.
Sdo varias... é um processo de varias atividades, de varias
abordagens, (...) que vdo se encaixando, que nem um quebra-
cabecas, né? Que nem uma malha, vocé vai... E um tecido, né?
vocé vai juntando uma parte com outra parte, cada momento
que vocé cutuca de um jeito, vocé abre uma lanterna, né? Vocé
vai ampliando o ponto de vista (PROFESSORA CAROLINA).
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A professora, no entanto, demonstra receio em repetir
demasiadamente seus planejamentos. Acredita que a pratica
acaba perdendo a vitalidade para o professor e, consequente-
mente, para os alunos, que recebem os conteddos e as ativida-
des sem significado. No caso de Fernanda, apesar de cumprir a
demanda da escola no sentido de apresentar e realizar planos
que detalhassem mudancas a cada dez minutos de suas aulas,
0 que deveria torna-las mais “dinamicas”, a professora percebe
que sua capacidade de lidar com o acaso e trabalhar conforme
o fluxo do que ocorria representavam vantagens em seus encon-
tros com os alunos:

Pra mim néo é tao dificil assim lidar com coisas inesperadas e
coisas que surgem, né? Eu queria falar nisso e apareceu aquilo,
né? Aquilo também pode ser um material. Entdo eu acreditava
nessa... aproveitar isso que acontecia, o que eles queriam fazer,
né? Quando eles demonstravam vontade de fazer alguma coisa,
de conhecer alguma coisa, entdo eu ia por esse caminho, né?
(PROFESSORA FERNANDA).

Na pratica do Design, planejamento nao se opde a im-
provisacdo. A caracterizacao de problema e solucao como inter-
dependentes, sustentada por Rittel & Webber, demonstra o en-
tendimento de que, na area em questao, o planejamento nao é
uma etapa que precede a agdo, mas momentos que a permeiam
e sdo modificados durante todo processo, servindo como pon-
tos de referéncia para que se avance de acordo com uma co-
eréncia interna. Schén sustenta que o Design é uma atividade
mediada pela “reflexdo-na-agdo”, ou seja, pelo didlogo com os
materiais de uma situacdo enquanto esta acontece (2000:124),
0 que ndo comporta a separacdo entre o estagio intelectual e os
experimentos de concretizacdo que ocorrem durante a projeta-
cdo. Um precisa ser continuamente informado pelo outro, como
um jogo entre as nossas expectativas (baseadas nos repertorios
e planejamentos) e o que realmente acontece. Um trecho da
entrevista da professora Vera ilustra a forma pela qual esta ex-
perimentacdo constante é incorporada em sua pratica docente:

Aproveito demais o acaso. As vezes passo uns exercicios, uma
tarefa, um projeto pensando em determinado resultado e... da
tudo errado! E naquele errado é que vai surgir um caminho ba-
cana pra uma outra proposta (PROFESSORA VERA).

Este jogo, semelhante aos descritos pelas professoras Ca-
rolina e Fernanda, pode ser comparado a qualquer processo de
compreensao ou aprendizagem que, segundo Coyne, (1995:46)
se da através da dinamica de didlogo. De acordo com o autor, ndo
podemos mais nos comportar como se 0 conhecimento crescesse
incrementalmente, cumulativamente: ele estd sempre mudando,
e 0s processos de descoberta e invencdo sao intermindveis.
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A professora Vera conta que sua formagado como designer
fez com que desenvolvesse certas capacidades para as quais s
conseguiu atentar muitos anos depois, quando ja trabalhava na
area. Por esse motivo, considera como seu objetivo de ensino-
-aprendizagem o favorecimento destas mesmas competéncias:

N&o vou me focar em software. £ légico que isso é importante
eles saberem, mas o objetivo ndo é esse. O objetivo é aquela
fichinha que s6 caiu (...) um tempédo depois. Vocé pensar,
saber estruturar o seu pensamento praquela tarefa... Saber se
planejar, Saber se administrar. Essa vivéncia que a gente busca
na hora que traz essa metodologia do projeto, que é muito
rica. Proporciona vocé trazer varias informagées contextualiza-
das e no final vocé ter um objeto. Mostrar: eu fiz isso na aula!
Mas enquanto vocé tava fazendo isso, sem vocé perceber, (...)
vocé desenvolveu alguma coisa que sé vai cair a ficha depois
(PROFESSORA VERA).

Vera chama atencao para outro aspecto da ideia de pla-
nejamento, proveniente da metodologia de projeto, o qual
talvez responda a superacao das oposicoes entre organizacao
e flexibilidade — a estruturacdo do préprio pensamento. A ca-
pacidade de planejar para compreender e trabalhar com si-
tuacdes especificas conforme estas se apresentem, e ndo de
formatar as situacdes previamente para que entdo possam ser
entendidas e trabalhadas.

Trata-se de um ponto similar aquele levantado no subcapi-
tulo 2.2 em relacao a questao da complexidade: 0 mundo pode
ser simples e regular, com a condicao de que seja visto assim, e se
complexifica em funcdo do olhar que quer apreendé-lo (Ardoino
in Morin, 2001:551). Uma pessoa capaz de perceber os aspectos
conflitantes de uma situacdo-problema pode encontrar padroes,
fazer escolhas e desenvolver solucdes através da organizagao do
préprio pensamento (que sofrera muitas modificaces no desen-
rolar do processo), sem que seja necessario planejar a agao de
tal forma que venha a priva-la de sua complexidade inerente.
Mesmo porque, segundo Coyne (1995:54-5), existe a pretensdo
de que a légica é uma linguagem universal, de que a esquema-
tizacdo torna claros os processos complexos, quando, de fato,
as regras da l6gica formal devem aprendidas, como uma lingua-
gem, e a habilidade no seu uso nao esta em simplesmente opera-
-la, mas em interpreta-la e aplica-la em contextos particulares e
situacoes concretas. Utilizar o planejamento como pilar imutavel
e absoluto de referéncia nao significa simplicidade ou clareza, e
sim reducionismo e empobrecimento de possibilidades.

Segundo Coyne (1995:55), pessoas experientes na ativi-
dade de planejar estdo acostumadas com o fato de que listas
de exigéncias, objetivos e restricdes de um projeto nunca estao
completas; tabelas e diagramas nunca explicitam todos os fato-
res ou todas as inferéncias; e cada passo de uma dedugao légica
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envolve um sem-fim de pressuposicdes. Com base na pratica do
Design, é possivel atribuir novo papel a ideia de planejamen-
to. De acordo com o autor (2005:15), podemos representa-la
como a imaginacao e a documentacao de um cenario. As me-
tas tracadas podem ser vistas apenas como formulacdo de pro-
cedimentos e provocacdes que estimulem respostas ulteriores;
e as regras estabelecidas podem ser entendidas como leis, no
sentido de que seu uso exige sempre julgamento, interpretacao
e aplicacdo. Tanto quanto as leis, o planejamento define o ter-
ritério do que se pode transgredir, uma vez que contém em si
mesmo as sementes da prépria subversao.

4.3
A resolucao de problemas
e a dissolucao dos dualismos

Os temas abordados nos subcapitulos anteriores apresentam um
universo de aspectos, emersos primeiramente dos cédigos en-
contrados em listas especificas, criadas na primeira etapa do pro-
cesso de analise, e logo expandidos em fungdo da maneira pela
qual os assuntos apareciam no decorrer das entrevistas. Uma vez
que a presente pesquisa se estrutura em funcao das diferentes
concepcoes acerca da expressao “resolucao de problemas”, con-
sideramos que avaliar os marcadores referentes a construcdo dos
entrevistados sobre este conceito seria relevante como referéncia
para levarmos a cabo o fechamento desta etapa.

Quando indagados sobre o que entendiam pela expres-
sdo, a Unica referéncia dos entrevistados aos produtos finais (ou
solucdes) foi a de que estes deveriam ser variados. A énfase foi
colocada tanto no processo de resolucao, quanto no valor da
descoberta, da tentativa e do erro, da lida com o inesperado, da
dedicacao, da pesquisa, da curiosidade e do pensamento critico,
0s quais, segundo os professores, lhe estdo associados.

Um episddio relatado pela professora Maria exemplifica o
desafio enfrentado por seus alunos ao se depararem com situa-
cOes-problema, para as quais deveriam construir uma forma de
chegar ao resultado desejado:

Esse festival de curtas td sendo muito interessante, porque eles
comecaram muito esperando que a gente ajudasse, e a gente
néo ajudou. E eles ficaram meio perdidos no inicio, mas depois
eles correram atras. Eles viram que a gente tava ali pra ajudar
se eles tivessem correndo atrds, sabe? E no momento que eles
viram que a gente néo ia fazer por eles, eles comecaram a cor-
rer atras. Isso foi muito bacana porque a gente comecou esse
projeto dando muitas ferramentas, ensinando e mostrando um
monte de filmes, falando como é que poderiam ser feitas es-
sas coisas. Desde como poderia enquadrar, até como fazer uma
dolly de mentira, sabe? Teve crianca fazendo trevelling de cdme-
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ra com skate! Foi super bacana! A gente ndo vai ter uma dolly,
a gente nao vai ter um trilho de trem pra vocé colocar a sua
dolly. Se vira, né? Obvio que eu dei essa ideia pra eles, mas eles
lembraram e resolveram fazer. E fizeram a cena que ficou boa.
Eles ficaram super contentes de ver como eles podem resolver
esse tipo de problema (PROFESSORA MARIA).

Para a professora, o papel da escola é prover o repertério
a fim de que os alunos tenham ferramentas para construirem
as préprias maneiras de ultrapassar os desafios, e ndo fornecer
respostas para cada dificuldade que encontrem. Faz parte do
processo de aprendizagem a mobilizagdo de conhecimentos e
referéncias para chegar aonde se deseja, seja onde for. A pro-
fessora Fernanda acredita que a multiplicidade de caminhos que
podem ser percorridos em um processo de criacdo, permite a
compreensao de que “resolver o problema” nao depende de
uma capacidade nata ou da determinacdo de uma forma Unica
de fazer, mas de uma postura de insisténcia:

Vocé pode resolver aquele seu trabalho que ta te incomodando,
que vocé acha que ndo ta legal, de varias maneiras. Entdo se
VOCé conseguir — uma coisa que eu N&o conseguia na escola
porque a gente ndo podia ficar insistindo numa coisa — é nédo
desistir daquele trabalho, né? Insistir nele até que vocé esteja
satisfeito. Eu acho que ajuda vocé, e é uma ferramenta pra que
vocé depois consiga lidar com outros problemas seus. Vocé ndo
desistir e dizer: “ah! ndo ficou bom, entdo ndo vou fazer porque
eu sou incapaz de fazer isso”. Ndo. Vocé pode buscar vérias
formas de resolver essa imagem. (...) Vocé tem muitos instru-
mentos, muitos recursos que vocé pode usar. Desde que vocé se
detenha, né? (PROFESSORA FERNANDA).

Essa busca pela prépria maneira de “resolver” um traba-
lho, segundo a professora, seria o processo que ajuda a tirar
os alunos de um “lugar de incapacidade” — associacao similar
aquela elaborada pela professora Vera entre as ideias de reso-
lucao de problemas e de protagonismo juvenil, apresentada no
subcapitulo 4.1. Neste sentido, para que o estudante se veja
apto a tomar as rédeas de seu futuro e transformar sua reali-
dade, é preciso que possa se expressar longe de parametros de
“certo” ou “errado”, e explorar formas variadas de agir, con-
dizentes com seus desejos e possibilidades. Esta preocupacgao
aparece frequentemente na fala da professora Carolina, que
procura sempre promover a pluralidade:

Eu provoco justamente a questdo da diversidade. Pra mim é
importante. Eu ndo gosto quando eu dou aula que sai todo
mundo muito parecido! Porque ai eles tdo dando respostas as
minhas questées e ndo as deles (PROFESSORA CAROLINA).
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Sobre o seu entendimento acerca da forma pela qual se
daria um processo de resolucao de problemas em sua sala de
aula, a professora também aborda o tema pela perspectiva da
diversidade:

Quando eu coloco uma questao pra ser resolvida, pra ser desen-
volvida, ela vem problematizada (...) Eu entendo assim, né? Quer
dizer, quando eu coloco a diversidade, também, de possibilidades
de resposta, de lidar com aquilo, é nesse sentido, né? Ela nunca
é pronta e Unica. Uma resposta que eles tem que alcancar, né? E
uma questdo a ser discutida e ela vai ser discutida esteticamente,
poeticamente... como a arte faz (PROFESSORA CAROLINA).

No trecho acima, a professora Carolina revela, mesmo que
sutilmente, uma mudanca de foco da ideia de problema como
objeto, para a capacidade do individuo de problematizar, de dis-
cutir, de desenvolver determinada questao, o que compreende
multiplicidade de processos e de respostas. A professora Luana,
por sua vez, explicita o seu entendimento da palavra “problema”
como inadequada a sua pratica de aula. Para a professora, o uso
deste termo prejudica a criacao de uma atmosfera que favoreca
a iniciativa e o protagonismo, uma vez que, em lugar de apon-
tar para o positivo, para a soma implicita em uma construcao,
carrega consigo a negatividade da busca pelo que ha de errado:

Eu néo gosto de “resolucdo de problema” a partir do momento
que a gente trabalha com situagées, né? Porque o problema,
a situagédo problema, é uma situagéo realidade mas a palavra
“problema” tem um peso que ja atrapalha o querer, né? Eu ndo
sel. Eu ndo sou movida a solucionar problemas, eu sou movida
a encontrar realidades de trabalho e desenvolver pesquisas jun-
to a realidades. (...) eu acredito que seja @ mesma coisa, mas o
nome ja da um... ja me tira desse lugar de ter que correr atras,
né? (PROFESSORA LUANA).

A acepcdo negativa da palavra “problema”, observada
pela professora Luana, demonstra a conotagao intrinseca de que
existiria um estado futuro capaz de solucionar, de uma vez por
todas, as faltas deste estado presente. No entanto, quando afir-
ma que em vez de “problemas” vé “realidades”, a professora se
aproxima da ideia descrita no subcapitulo 2.2, segundo a qual
todas as situacdes sao, de fato, complexas, e o que propicia o
desenvolvimento de pesquisas, o estabelecimento de didlogos
e a operacdo de transformacdes é o conjunto de motivacoes,
comprometimentos e propensdes que se tem ao aborda-las.

Podemos considerar que os depoimentos dos professo-
res apontam questdes congruentes com a reavaliacao teorica
que o processo de resolucao de problemas vem sofrendo tanto
no campo do Design, quanto no campo educacional. Os pro-
fessores ndo parecem entender problemas como passiveis de
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definicdo clara e objetiva, e tampouco perceber solugdes como
respostas definitivas a serem atingidas pelos alunos. Esse aspec-
to pode representar a aceitacao desses profissionais em relacao
ao fato de que lidam, efetivamente, com situacoes complexas,
e ndo complicadas.

Ardoino (in Morin, 2001, p. 550) chama atencao para o
uso trivial do adjetivo “complexo”, que opde este vocabulo as
nogdes de simplicidade e clareza e o trata como sinbnimo de
complicado. Essa acepcdo pressupde nuances pejorativas de
menor perfeicdo, de um conhecimento ainda nao organizado,
ou seja, de um estado a espera de simplificacdo. Para o autor, é
premente o estabelecimento desta distincao entre o complicado
e o complexo, para ocorrer uma real ruptura epistemoldgica que
permita a reforma do pensamento, também proposta por Morin
(2009:20-2).

Segundo Ardoino (in Morin, 2001, p. 550), por mais so-
fisticado que seja, o complicado estd sempre encerrado nos
limites do aqui-ja. E o caso de um labirinto, por exemplo: seja
qual for a sutileza ou a extensao das propriedades que possam
ser deduzidas, o labirinto — da maneira como convencionamos
soluciona-lo — se configura como um problema fechado, ou um
problema tratavel (tame), porque existem respostas que podem
ser consideradas verdadeiras ou falsas, solucdes no sentido de-
finitivo e objetivo.

J& o complexo pressupde uma abertura em relagdo as
“eventualidades de um devir”. Tem por caracteristica o reco-
nhecimento do todo como diferente da soma de suas partes,
aquilo que faz com que a analitica cartesiana fracasse ao tentar
decompor, por se tratar de uma pluralidade de constituintes he-
terogéneos, inscritos em uma histéria (Ardoino in Morin, 2001,
p. 550-552).

Se consideramos, como Dilnot (1998:6), que o Design
é um campo orientado essencialmente para a possibilidade,
para o futuro implicito na criacdo, podemos dizer que designers
inevitavelmente se deparam com as “eventualidades de um de-
vir” e, consequentemente, com a necessidade de ajustar o olhar
a fim de contemplar a natureza complexa de sua atividade. O
Design favorece a percepcdo da forma pela qual negociamos os
limites daquilo que entendemos como verdadeiro (actual, em
inglés), ou seja, dos processos por meio dos quais estes limi-
tes sdo continuamente configurados e reconfigurados. Como
modo de acdo transformativa ou produtiva, que nao privilegia
o que é e nem o que foi, o Design permite transcender as di-
cotomias que muitas vezes delimitam outros campos do saber
(Dilnot, 1998:6).

Nesse contexto, é possivel atribuir, as concepcdes de mo-
tivacdo, repertério e planejamento, papéis distintos dos tradi-
cionais, livres das oposicdes e dos contornos bem definidos,
o mesmo olhar do qual se beneficia o conceito resolucdo de
problemas na perspectiva dos professores entrevistados. Moti-
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var e contemplar os interesses dos alunos nao significa eximi-los
dos desafios e dificuldades da aprendizagem, assim como pla-
nejamento nao contradiz flexibilidade, repertério ndo provoca
repeticao do passado, e no processo comumente chamado de
“resolucdo de problemas” nao se trata efetivamente de “resol-
ver” e nem de “problemas”. Consideramos que esta forma de
ver rompe com a ambicédo tradicional de unificar o multiplo, de
achatar contradicoes, e de eliminar qualquer traco que traga de-
sordem ao pensamento, reabilitando o plural e o heterogéneo,
ou seja, a complexidade, como aspectos mais normais do que
patoldgicos da realidade (Ardoino in Morin, 2001:552).
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