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RESUMO
Este artigo apresenta um projeto de Design Social desenvolvi-
do com estudantes universitários de Design com uma abordagem 
dirigida ao atelier ou estúdio. O estúdio de design como método 
pedagógico é amplamente utilizado no ensino superior de Arquite-
tura, Arte e Design pois aborda uma dimensão imaginativa, ao invés 
do empírico e racional. O projeto, desenvolvido ao longo das doze 
semanas (que correspondem ao semestre acadêmico em algumas 
universidades na Aotearoa/Nova Zelândia), integrou dimensões so-
ciais, técnicas e cognitivas da construção do conhecimento. Os está-
gios do projeto foram planejados de modo a utilizar uma estrutura 
metodológica centrada nos fatores humanos e com uma abordagem 
pragmática para o desenvolvimento de soluções em design em am-
bientes reais, que sucedeu a produção de plataformas estratégicas 
para colaboração e diversidade cultural. Deste estudo decorreram 
três resultados gerais:

Uma metodologia para a educação dirigida para o estúdio que 
navegou fora de atividades de provedor de serviços em direção a 
uma abordagem de design social;

Práticas e colaborações comunitárias como mecanismo do processo 
de design social, fornecendo uma plataforma para a diversidade cul-
tural e melhorando o envolvimento dos alunos no projeto;

Oportunidades para o uso de mídias sociais e tecnologias emergen-
tes como processo iterativo e de comunicação nas atividades da sala 
de aula.

A construção de soluções para problemas complexos da cidade de 
Auckland levou em consideração as necessidades e aspirações de 
seus habitantes, promovendo uma perspetiva social para estudantes 
de design em nível superior.

ABSTRACT
This article presents a Social Design project developed with under-
graduate design students using a methodological approach directed 
to the atelier or studio practice. The design studio as a pedagogical 
approach widely used in Architecture, Art and Design, it privileges 
imagination over the empirical and the rational. The project, devel-
oped over a twelve weeks’ period (corresponding to the academic 
semester in various universities across Aoteaora/New Zealand), 
integrated the social, technical and cognitive dimensions of knowl-
edge construction. The stages of the project were planned to em-
ploy a methodological structure under human-centred pragmatic 
approach. The development of design solutions using real problems 
produced strategic platforms for collaboration and cultural diversi-
ty. As a result, this study showed three overall results:

Provided a methodology for studio-driven education that sailed 
outside the service provider approach towards the Social design;

Encouraged community collaboration and practices as a mecha-
nism for the Social design process, providing a platform for cultural 
diversity and improving student engagement in the project;

Offered opportunities for the use of social media and emerging 
technologies as an iterative and communication process in class-
room activities.

The construction of solutions to complex problems of Auckland city 
took into account the needs and aspirations of its inhabitants, pro-
moting a social perspective for design students in higher education.

PALAVRAS-CHAVE
Educação em design, Design Social, Estúdio de Design, Atelier de 
Design, Human-centered design

KEYWORDS
Design education, Social Design, Design Studio, Design Atelier, Hu-
man-centered design

1	 INTRODUÇÃO
Nos últimos dez anos, houve um crescente interesse no Design So-
cial1 e em como os designers influenciam e criam conscientização 
pública sobre questões ambientais e comunitárias (Melles, de Vere, 
& Misic, 2011; Tromp, Hekkert, & Verbeek, 2011; Rizzo, Deserti, & 
Cobanli, 2018; Nasadowski, 2015; Chen, Cheng, Hummels, & Koski-
nen, 2016).

O trabalho pioneiro de Papanek e Fuller, Designing for the Real 
World, publicado pela primeira vez em 1972, posicionou o design 
social em relação aos problemas sociais e em uma crítica à cultura 
dominante orientada para o mercado. Sua posição foi aprofundada, 
alguns anos depois, pela crise financeira de 2008, que abriu oportu-
nidades para os designers procurarem alternativas de trabalho nas 
Organizações Não-Governamentais (ONGs) e no setor público. Des-
de então, o design social promove uma mudança de paradigma em 
direção a uma agenda social e humana mais ampla e mais complexa 
(Souleles, 2017, p. 928). Mais do que nunca, o design enfrenta as 
necessidades de uma população mundial em constante crescimento 
e o desafio de viver em equilíbrio com a natureza e seus recursos.

Winograd (2006), Baynes (2010) e Souleles (2017) lembram a 

1 Design social também é conhecido como design de interesse público, design de 
impacto social, design socialmente responsivo, design de transformação e design hu-
manitário (Souleles, 2017, p.929).
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importância das competências e habilidades do design social para 
os estudantes em design. Souleles (2017, p. 927) argumenta que a 
educação em design deve dar oportunidade para que os estudantes 
lidem com o desafio da mudança social, [que] implica a adoção de 
uma variedade de estratégias que, em seu núcleo, são centradas no 
ser humano. Para sua profunda transformação, existem diferentes 
razões pelas quais a educação em design deve olhar para as ten-
dências, passando de um modelo industrial às condições sociais 
emergentes. Em um novo modelo, as habilidades dos designers se-
riam consideradas no âmbito de escolas e universidades, exigindo 
um ajuste fino no conjunto de competências e habilidades para um 
designer com relevância profissional.

Sangasubana (2011) argumenta que o design social emprega 
uma gama de habilidades que expandem as competências essen-
ciais do designer, incluindo a identificação das relações entre as 
pessoas e o meio ambiente. Como resultado, os produtos de design 
devem atender a projetos que vão além da estética e buscam novas 
formas de solução de problemas. Consequentemente, essas habi-
lidades prescrevem uma abordagem que requer conhecimento em 
estratégia, planejamento, prototipagem e teste. Além disso, Arms-
trong, Bailey, Julier e Kimbell (2014) integram o design social em 
educação entre empreendedorismo e ativismo social. Uma mudança 
de paradigma requer modelos de educação que preparam designers 
direcionados a inovação e tecnologias diversas e treinados para li-
dar com problemas sociais que são complexos e interdisciplinares 
(Chen et al., 2016). Além disso, esse novo designer enfrentará uma 
nova complexidade social, povoada por sociedades virtuais em ca-
madas sofisticadas de tecnologia. Esse cenário terá como demanda 
um designer que não seja um consumidor passivo de informações, 
mas um desenvolvedor ativo de conteúdo e experiências.

Deste modo, a tecnologia gera oportunidades e perguntas sobre 
sua utilidade e vantagens no ensino de design. A onipresença do 
uso de dispositivos móveis por estudantes universitários já mostra 
sua relevância nas práticas orientadas de estudio. Esses dispositivos 
também podem oferecem outras oportunidades para o aprendizado, 
promovendo a colaboração e aumentando o envolvimento dos alu-
nos (Wankel, 2011; Moran, Seaman & Tinti-Kane, 2011; Bor, 2014).

Segundo Kurt (2010) e Costley (2014), as ferramentas tecnológi-
cas aplicadas à educação em estúdio podem criar experiências sig-
nificativas que aumentam o envolvimento dos alunos e melhoram 
o pensamento crítico e as habilidades de resolução de problemas. 
Além disso, a integração de ferramentas de mídia e design promo-
vidas por recursos tecnológicos, incluindo dispositivos (hardware), 
aplicativos (algoritmos) e plataforma (web), reforça o caráter de so-
lução de problemas do designer (Bonnardel & Zenasni, 2010) e traz 
novas aplicações e uso prático do design.

Assim, este artigo discute como o design social e a tecnologia 
foram implementados na sala de aula. O texto detalha uma estrutu-
ra metodológica em que este projeto se situa, incluindo os resumos, 
métodos e ferramentas observados na execução dos projetos do alu-
no. O objetivo principal é narrar uma experiência e a cronologia de 
atividades conduzidas em estúdio que geraram determinados resul-
tados e percepções dos docentes e discentes.

2	 METODOLOGIA DO PROJETO
A metodologia usada neste projeto é definida em Pesquisa Baseada 
em Design (Design Based Research - DBR) e refere-se à metodologia 
usada por pesquisadores em ambientes de aprendizagem. Esta se 
preocupa principalmente com o design de materiais educacionais 
(por exemplo, ferramentas de computador, atividades de aprendiza-
do ou um programa de desenvolvimento profissional) que esteja en-
trelaçado com o teste ou o desenvolvimento de uma teoria (Bakker 

& Van Eerde, 2015, p. 2). O DBR tem suas origens na década de 1960 

2 como um movimento de designers e pesquisadores que visavam 
criar práticas metodológicas para observar o rigor científico e de-
senvolver uma disciplina independente (Christensen & West, 2017), 
despertando a atenção acadêmica para os métodos usados nos estu-
dos de design para extrair teorias.

Muitos pensadores (Getenet, 2019; Zinger, Naranjo, Amador, 
Gilbertson e Warschauer, 2017; Brown, Taylor e Ponambalum, 2016; 
Ebaeguin, 2014, Margolin (2010) observam que essa metodologia 
pode melhorar os métodos de design e os dos resultados nas prá-
ticas profissionais e educacionais. Christensen e Oeste (2017, pp. 
12-13) argumentam que o DBR é dirigido pelo design, e é situado, 
interativo, colaborativo, orientado pela teoria, prático e produtivo. 
Wang e Hannafin (2005) definem como uma metodologia sistemá-
tica, mas flexível que visam aprimorar as práticas educacionais por 
meio de análise, design, desenvolvimento e implementação iterati-
vos (p. 6). A diferença dessa estrutura é que as abordagens pedagó-
gicas podem ser alteradas juntamente com a concepção e o teste de 
soluções de design, levando a princípios e teorias de design sensí-
veis ao contexto (Bakker & Van Eerde, 2015, p. 6).

Neste artigo, nos referimos ao DBR como o conjunto de instru-
mentos e ferramentas utilizadas para pesquisas específicas, de acor-
do com os parâmetros das ciências sociais. Usando uma estrutura 
pragmática por meio de formas tradicionais de pesquisa qualitativa 
e quantitativa, o DBR foi implementada como uma estrutura que 
permitia ajustes dinâmicos dos componentes durante o processo. A 
sala de aula dirigida por estúdio operava sob a forma de colaboração 
que reunia pesquisa e prática, operando em ambientes da realidade 
imediata. Essa abordagem incentivou os alunos a se envolverem em 
um tipo de pesquisa, em que não havia uma separação estrita en-
tre o desenvolvimento da teoria e o teste da teoria (Markauskaite, 
Freebody, & Irwin, 2010, p. 39). Em um âmbito geral, o projeto foi 
estruturado de forma a criar um ambiente em que a teoria pudesse 
ser pesquisada através da prática e onde a prática informa a pesqui-
sa tanto quanto a pesquisa informa a prática (Mortensen Steagall e 
Ings, 2018).

3	 OS REQUISITOS DO PROJETO 
PARA OS ALUNOS

O projeto estudantil “Auckland Plan 2050 (2018): Promote and re-
search a plan for a growing city” (Auckland Plan 2050 (2018): Promo-
vendo e pesquisando um plano para uma cidade em crescimento) 
foi iniciado como resposta a uma pergunta hipotética de pesquisa: 
como os resultados de design podem contribuir para solução de um 
problema no mundo real, definido pelas categorias do Auckland 
Plan 2050 (2018)?

A pesquisa se iniciou a partir de um modelo user centered3 e um 
processo de design colaborativo que permitiram os alunos delinea-
rem problemas e desafios específicos para várias soluções de design 
baseadas no Auckland Plan 2050 (2018), um projeto espacial de longo 
prazo criado pelo Conselho Regional da cidade de Auckland, na Ao-
tearoa/Nova Zelândia (a maior cidade da Nova Zelândia). Auckland 
Plan 2050 (2018) é um documento digital de acesso aberto que com-
preende questões, oportunidades e estratégias de desenvolvimento 

2 Primeiramente denominada experimentos de design, essa nova disciplina seria pos-
teriormente denominada pesquisa de design e construída sobre pesquisas sobre méto-
dos de design (Brown, 1992; Collins, 1992).
3 O design centrado no ser humano é uma filosofia de design que coloca as necessi-
dades, capacidades e comportamento humanos em primeiro lugar, depois projeta para 
acomodar essas necessidades (Jerald, 2015, p. 2). Os processos de design user-centered 
são particularmente definidos por aproximações e modificações repetidas por meio de 
testes rápidos de ideias com usuários reais (Jerald, 2015, p. 2).
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que tomam ações sustentáveis para uma cidade em crescimento4. 
De acordo com o próprio Auckland Plan 2050 (2018, p. 5), este docu-
mento é um plano espacial simplificado, com uma estrutura simples 
com resultados, orientações e medidas que mostram o crescimento 
de Auckland e as mudanças nos próximos 30 anos. O plano fornece 
um caminho para o desenvolvimento físico e de infraestrutura, com 
prioridades, planejamentos e mapeamentos. Ela considera seis áreas 
principais que direcionam pontos estratégicos e oportunidades de 
mudança social, tais como:

Interação e participação da comunidade; Identidade Māori e 
bem-estar; Habitação e locais urbanos; Transporte e acessibilidade; 
Meio ambiente e patrimônio cultural e Oportunidade e Prosperida-
de para os habitantes da região de Auckland.

Através do Auckland Plan 2050, os alunos investigaram, defini-
ram e desenvolveram resultados que incluíram promover mudan-
ças de conscientização ou atitude e/ou facilitar um processo usando 
uma das seis principais áreas de ação do plano. Trabalhando em 
grupos, os alunos identificaram oportunidades e soluções de design 
relacionadas a um problema social específico. Com o objetivo de 
proporcionar a reflexão e o interesse dos alunos (e acessibilidade 
dos dados), estabelecemos como o público-alvo os estudantes e in-
centivamos uma reflexão pessoal sobre sua própria responsabilida-
de e relacionamento com o projeto.

3.1	PRINCÍPIOS ORIENTADORES DOS 
PROJETOS DOS ALUNOS

Trabalhando em grupos de quatro ou cinco membros, os alunos 
desenvolveram relacionamentos interpessoais com base nos prin-
cípios Māoris definidos pelo Auckland Plan 2050 (2018)5. Esses prin-
cípios foram incentivados como princípios pedagógicos, e usados 
como lente e forças direcionadas para o projeto através da qual ana-
lisamos os resultados e conduzimos dinâmicas de grupo. A proposta 
reconheceu a importância do conhecimento e dos valores tradicio-
nais de Mātauranga Māori como uma maneira de ser e se envolver 
no mundo usando kawa (práticas culturais) e tikanga (princípios 
culturais) para criticar, examinar, analisar e entender o mundo (Kia 
Eke Panuku, sd, p. 1). Usando o conceito em sua forma mais simples, 
as aulas foram iniciadas com o compartilhamento de kai 6 (alimento) 
como um gesto simbólico para indicar cuidado e reciprocidade entre 
os membros do grupo e os palestrantes. Nessas sessões, discutimos 
aspectos culturais e comportamento da whānau (comunidade) e o 
respeito entre os alunos que trabalham em projetos colaborativos.

Também discutimos considerações sobre epistemologias não 
ocidentais, incluindo como ser um imigrante, entre barreiras lin-
guísticas e como abraçar contextos culturais e novas maneiras de 
pensar e se comportar. Em consideração a essas ideias, discutimos a 
importância de soluções de design para abranger um relacionamen-
to positivo e produtivo com os Māoris e a sociedade em geral e para 
reconhecer Te Tiriti o Waitangi (Tratado de Waitangi)7. Em conso-
nância, convidamos o palestrante Dr. Robert Pouwhare, especialista 
em Māori, um Tohunga8 de Ngāi Tūhoe (uma tribo Māori no nor-
te da Nova Zelândia), para apresentar aos alunos alguns conceitos 
4 Auckland Plan 2050 (2018) pode ser acessado https://tinyurl.com/y8zz3r6x
5 Os conceitos são: Atawhai — bondade, generosidade; Kotahi — fortaleza na diversi-
dade; Auaha — criatividade, inovação; Pono — integridade; Taonga tuku iho — futuras 
gerações.
6 Kai ou alimento para a cultura Maori é considerado em ato de integridade, carisma, 
prestígio (Ryan, 1995, p. 143).
7 Durante o projeto, estávamos cientes da complexidade dos conhecimentos e valores 
tradicionais Whakapapa e Mātauranga ambos se esforçaram no sentido de alinhar e 
informar o projeto com respeito e integridade, aumentando a importância e a conscien-
tização desses valores para Aotearoa (Nova Zelândia) e a epistemologia Māori.
8 Tohunga na cultura Māori é considerado um líder espiritual, um praticante experi-
ente ou um professor.

Māori e discutir alguns aspectos dos projetos dos alunos9.

3.2	DESIGN FRAMEWORK
Neste artigo, a estrutura de design operava sob um modelo de so-
lução de problemas suportado por uma abordagem de método mis-
to. Para conduzir a pesquisa e identificar oportunidades de design 
em uma das seis áreas de desenvolvimento do Auckland Plan 2050 
(2018), os alunos seguiram uma abordagem pragmática, que segun-
do Powel (2001) visa facilitar a solução de problemas humanos.

Usando uma estrutura pragmática, os alunos foram solicitados 
a focar em problemas da realidade imediata, considerando a prati-
cidade da solução do design em relação ao usuário. O foco estava 
no que funciona em relação às questões de pesquisa sob investiga-
ção (Teddlie & Tashakkori, 2003)10. Os princípios pragmáticos estão 
alinhados com a análise da solução de problemas e a capacidade 
do design de procurar problemas significativos, enquadrá-los em 
contextos apropriados e projetar um processo para desenvolver e 
implementar uma solução (Irwin, 2015, p. 92). O princípio pragmá-
tico é frequentemente associado ao uso de métodos mistos e design 
convergente descrito por Creswell (2014), em que a combinação de 
dados qualitativos e quantitativos pode fornecer uma visão geral 
da pesquisa social. Geralmente, refere-se a um processo de pesqui-
sa no qual a coleta qualitativa e quantitativa de dados é realizada 
separadamente, em paralelo, e depois comparada para criar a con-
vergência.

Na proposta, os alunos utilizaram uma abordagem de método 
misto de dados quantitativos e qualitativos para definir problemas 
e projetar soluções. A visão pragmática ofereceu a chance de usar 
métodos mistos para explorar uma variedade de perspectivas, méto-
dos alternativos, combinando diferentes visões de mundo e filosófi-
cas. As vantagens dos métodos mistos permitiram uma ponte entre 
as abordagens quantitativa e qualitativa e o resultado foi mais prá-
tico em termos de alcance e impacto, ao mesmo tempo em que pro-
porcionou uma rica plataforma de exploração. Consequentemente, 
a abordagem quantitativa exerceu uma dimensão mais racional, por 
decisões informadas do projeto, fornecendo respostas qualitativas 
subjetivas de entrevistas e grupos focais.

3.3	CRONOLOGIA DAS ATIVIDADES EM 
ESTÚDIO

O ensino do design é experimental, e a abordagem orientada por es-
túdio exemplifica o aprendizado experimental. A cultura do estúdio 
valoriza a criatividade e a colaboração, na qual o conhecimento é 
produzido em vez de disseminado. Dessa forma, as atividades con-
duzidas em estúdio criaram um diálogo entre os dados da pesquisa, 
a criação e a teoria de contextualização. Durante as aulas, foram 
incentivadas interseções entre os métodos desenvolvidos a cada se-
mana. Essas lições e o desenvolvimento do projeto evoluíram em 
seis fases consecutivas (Figura 1):

9 Dr. Robert Pouwhare discutiu a história e os princípios do Tratado de Waitangi, 
também dando orientação e conhecimento a sites e histórias específicas da região de 
Auckland.
10 Embora os princípios pragmáticos sejam bem discutidos e adequadamente alinha-
dos com a análise da solução de problemas como atividade humana, alguns autores a 
rejeitam como uma metodologia adequada. Denzin (2012) argumenta que o pragmatis-
mo como paradigma não é uma metodologia em si. É uma doutrina do significado, uma 
teoria da verdade. Baseia-se no argumento de que o significado de um evento não pode 
ser dado antes da experiência (p. 81).

https://tinyurl.com/y8zz3r6x
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Figura 1 Cronologia das aulas e fases semanais realizadas du-
rante o período de doze semanas.

1.	 Fase 1: Definir (semanas 1-2): Nas duas primeiras 
semanas, os alunos discutiram o papel da pesquisa na 
prática, a importância dos projetos sociais em design, 
conduta ética e diferentes aspectos da proposta. Usando 
o Auckland Plan 2050 (2018), os alunos decodificaram 
mapas e infográficos regionais e interpretaram dados 
geográficos e locais, entendendo os problemas e oportu-
nidades da documentação existente. A partir dessa leitu-
ra, os alunos criaram hipóteses para a solução de proble-
mas no contexto do tema escolhido, indicando possíveis 
oportunidades em design. No processo de definição de 
sua área de pesquisa, os alunos analisaram estudos de 
casos, incluindo investigação no local, concorrentes e 
dados contextuais.

2.	 Fase 2: Empatia (semanas 3-4): Essa segunda fase 
permitiu que os alunos aprofundassem sua compreensão 
sobre as necessidades, pensamentos e sentimentos do 
usuário. O processo de “empatia” foi conduzido através 
de mapas de conneção e reestruturação e definição do 
problema centrado no ser humano. Usando ferramentas 
online, os alunos testaram suas hipóteses por meio de 
pesquisas para um mínimo de 100 estudantes universitá-
rios que se ramificaram não apenas com perguntas sobre 
dados estatísticos (relacionados a um grupo específico, 
como idade, gênero e histórico econômico), mas também 
com possíveis plataformas de mídia que poderiam ser 
usadas para as soluções de design final. Durante esse 
processo, os alunos fizeram anotações e documentaram 
suas percepções sobre os usuários e seu ambiente para 
gerar dados qualitativos sobre o perfil de seu público. Os 
resultados da pesquisa quantitativa e qualitativa foram 
compilados e traduzidos em um infográfico contendo 
todas as descobertas coletadas durante o processo de ma-
pas de empatia e questionário.

3.	 Fase 3: Ideação (semanas 5-6): Durante o processo de 
ideação, os alunos criaram moodboards como um pro-

cesso de inspiração e comunicação, isto é, como gatilhos 
para a geração de ideias e fornecendo âncoras para a 
estruturação de representações mentais (McDonagh & 
Denton, 2005, p.3). Durante esse processo de moodboard, 
os projetos começaram a expandir de uma forma cada 
vez mais explícita e ideias direcionais em torno dos 
conceitos começaram a ser formadas e discutidas entre 
os designers. Esses estágios de desenvolvimento foram 
seguidos por esboços ideacionais e estágios de desenvol-
vimento da marca em direção a uma variedade de possí-
veis materiais projetados. Cada etapa da ideação ocorreu 
de forma livre e incentivaram o pensamento divergente e 
convergente em direção a possíveis soluções de design a 
serem convertidas em protótipos.

4.	 Fase 4: Prototipagem e teste (semanas 7-8): Durante 
esta fase, os alunos foram incentivados a operar no pro-
cesso de criação e prototipagem de modelos. Esse estágio 
se deu através do engajamento com materiais, reflexão 
e descoberta em ação. Um processo de “move-testing” 
(Schön, 1983) (teste em movimentação) permitiu que os 
alunos experimentassem soluções de design de forma 
livre (move testing) com ações rápidas e experimentais 
com materiais e idéias (Schön, 1983, p. 146). Antes da 
execução e apresentação finais, os alunos forneceram um 
protótipo final a ser testado e refinado para a próxima 
etapa. Tecnologias de realidade aumentada (AR), minia-
turas, maquetes e protótipos de sinalização foram alguns 
dos métodos usados ​​pelos alunos para indicar o teste de 
algumas dessas ideias.

5.	 Fase 5: Refinar (semanas 9-10): No final do processo, 
os alunos produziram designs a serem testados em gru-
pos focais de cinco universitários para discutir aspectos 
dos resultados gerados. Esses testes indicaram a usabili-
dade do produto, os elementos e os princípios de design 
investigados (como soluções da marca, cor e tipografia), 
a abordagem comunicativa e os aspectos técnicos. Du-
rante um método de conversa e documentação, os alunos 
permitiram que o público se envolvesse com os artefatos 
e fornecesse suas ideias, além de fazer perguntas e ob-
servar suas interações sem intervenção. As técnicas de 
observação permitiram refletir sobre padrões de envol-
vimento e reações espontâneas ao trabalho. Durante as 
sessões, os alunos documentaram o processo e refletiram 
no refinamento dos protótipos existentes.

6.	 Fase 6: Documentação e resultados finais da pes-
quisa (semanas 11-12): Durante esta fase, os alunos 
foram solicitados a analisar o processo e contextualizar 
a pesquisa. Isso foi conduzido durante o processo de 
documentação por meio de um documento projetado de 
contextualização (exegesis), jornal online (blog), apresen-
tação profissional (pitching) e o(s) artefato(s) de design.

3.4	DOCUMENTAÇÃO DE 
CONTEXTUALIZAÇÃO

Um dos resultados do trabalho incluiu uma publicação final de 3.000 
palavras, descrevendo a trajetória da pesquisa. O documento defini-
do como exegesis incluía uma breve descrição dos antecedentes con-
textuais, coleta de dados, ideação, testes e comentários da prática. 
A exegesis é um documento geralmente descrito como um modelo 
para documentação de pesquisa orientada para a prática, forman-
do uma estrutura específica e navegando entre a análise objetiva e 
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a reflexividade (Hamilton & Jaaniste, 2010). Os critérios acadêmi-
cos de uma exegesis não apenas prepararam os alunos para o curso 
de pós-graduação, mas também permitem que os alunos discutam 
perspectivas pessoais e situem conceitos e práticas criativas. Nesse 
projeto, os discentes foram capazes de entender a relevância do 
projeto para um público-alvo específico e para si mesmos como 
designers e pesquisadores emergentes. Na seção «Posicionamento 
do pesquisador», alunos refletiram na importância de suas 
experiências pessoais e a relevância da pesquisa para eles enquanto 
designers e parte integrante do contexto social.

A exegesis como documento contextualizador criou uma relação 
empática com o processo de design social, permitindo um método 
reflexivo, que fornecesse insights pessoais, dando aos alunos certa 
consciência de suas responsabilidades sociais como projetistas e de 
seus relacionamentos com a cidade.

Na conciliação da linguagem personalisada e na análise objetiva 
dos dados, um blog on-line funcionou como repositório de infor-
mações e espaço para reflexão e coleta de elementos de pesquisa. 
Trabalhando como uma espécie de diário, tais plataformas não são 
objetos preciosos e autoconscientes, mas dispositivos interativos 
(Gray & Malins, 2004, p. 59). A plataforma on-line permitiu uma 
maneira livre de criar anotações e incluir trabalhos em andamento, 
discussões realizadas durante as aulas, trabalhos de casa e também 
uma análise reflexiva de experiências e pensamentos, a fim de iden-
tificar uma conexão entre a voz criativa e o campo objetivo mais 
amplo da pesquisa. Tais plataformas apoiaram uma reflexão em 
ação durante o processo de produção (Rodgers, Green e McGown, 
2000; Schön, 1983), ofereceram maneiras convenientes de acompa-
nhar um arquivo em andamento entre todos os membros do grupo e 
que foi compartilhado permitindo uma síntese ativa da informação 
e o registro das memórias do projeto (post mortem).

3.5	O ARTEFATO DE DESIGN (S)
Os resultados do projeto produzidos pelos alunos materializaram 
as soluções previstas pela pesquisa, considerando o conceito de 
pesquisa artística como uma abordagem para a geração e com-
preensão de conhecimento (Tavares e Ings, 2018, p.9). Indicou um 
equilíbrio entre originalidade, qualidade dos resultados do projeto 
e adesão aos padrões profissionais. Os alunos foram incentivados a 
selecionar pelo menos uma abordagem de design tecnológica (por 
exemplo, design de aplicativo, realidade aumentada (RA) ou tecno-
logia de realidade virtual) e uma mídia impressa (por exemplo, pu-
blicação, pôsteres ou folhetos) para demonstrar uma solução para 
um problema dentro dos parâmetros da proposta. Essa abordagem 
teve como objetivo oferecer aos designers uma oportunidade de ex-
plorar as interseções entre mídias e encontrar oportunidades mul-
tidisciplinares em design, especificamente para novas tecnologias 
e aplicações.

Os projetos finais variaram em explorações, com campanhas de 
branding, design de aplicativo, embalagem, sinalização, fotografia e 
mídia social. Esses resultados foram respostas derivadas dos tópicos 
indicados no Auckland plan 2050 (2018), como desperdício de ali-
mentos, conscientização de locais culturais Māori, doenças mentais 
e transporte, conforme descrito em quatro projetos de design deta-
lhados na sequência do texto.

1.	 Zero: Os resultados do design resultaram em um aplica-
tivo móvel, um kit contra o desperdício de alimentos e 
uma campanha de mídia social para conscientização do 
problema na região de Auckland. O aplicativo propunha 
que os usuários controlassem as despesas semanais, as 
economias ao longo prazo e criassem listas de compras 

e receitas que evitassem desperdícios. A plataforma 
forneceu idéias de receitas de acordo com preferências 
alimentares e orçamento semanal de compras. Receitas 
personalizadas foram implementadas no aplicativo, para 
que os usuários pudessem configurar suas preferências 
de refeição, como tamanho da porção, preço e requisitos 
alimentares usando uma função de filtro. O aplicativo 
também pede aos usuários que forneçam informações 
como orçamento de alimentos e situações de desperdício 
de alimentos nas regiões da Nova Zelândia para o plane-
jamento de campanhas futuras.

2.	 Auaha: O projeto visava sistemas de orientação ecológi-
ca que promoveram pontos turísticos culturais Māori na 
área de Auckland. O projeto incluiu protótipos de design 
versáteis que variavam entre integração de realidade 
aumentada (AR) e um projeto de sinalização em Monte 
Eden (Maungawhau) - um site histórico Māori com pou-
ca consciência cultural. Cada sinalização incluía ilustra-
ções e descrições escritas sobre a história da região com 
códigos QR que direcionavam os usuários a ouvir histó-
rias contadas em Inglês e Māori sobre a localização.

3.	 Myora: O artefato de design criado para este projeto 
foi chamado de ‘Chill Pack’ e fornecia vários elementos 
direcionados ao bem-estar de estudantes universitários. 
Os elementos dentro da embalagem (vela, chá, bola 
anti-stress, tapa olhos para dormir e livro de receitas) 
eram relacionados aos cinco sentidos (visão, olfato, tato, 
audição e paladar) e promoviam o relaxamento, criando 
um estado mental positivo aos estudantes. Um livreto 
fornecia instruções sobre atividades sensoriais conscien-
tes para reduzir o estresse e melhorar o bem-estar. O 
projeto também incluiu pôsteres de realidade aumentada 
com códigos QR encaminhando os usuários ao site com 
outras atividades extras.

4.	 Walk up: O projeto apresentava o uso de gamificação 
e o design de aplicativos de realidade aumentada (AR) 
incentivando o uso de caminhadas como uma forma 
de transporte na área de Auckland. Criando perfis in-
dividuais no aplicativo, os usuários (estudantes univer-
sitários) acompanhavam sua jornada, “digitalizando” 
o espaço urbano para coletar bônus, obtendo pontos, 
conquistas e documentando a redução na emissão de car-
bono enquanto caminhavam. A plataforma também ofe-
recia promoções e bônus durante a jornada de casa para 
a universidade, promovendo oportunidades de negócios 
e parcerias com lojas locais.

4	 RESULTADOS
Neste artigo, discutimos métodos e ideias conceituais conduzidos 
durante a implementação do projeto. Assim, este estudo atingiu três 
resultados gerais:

1.	 Forneceu uma metodologia para a educação dirigida pela 
prática do estúdio que navegou fora da área de provedor 
de serviços em direção a uma abordagem de design so-
cial.

2.	 Incentivou a colaboração e as práticas da comunidade 
como um mecanismo do processo de design social, for-
necendo uma plataforma para a diversidade cultural e 
melhorando o envolvimento dos alunos no projeto.

3.	 Proporcionou oportunidades para o uso de mídias sociais 
e tecnologias emergentes como processo iterativo e de 
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comunicação nas atividades da sala de aula.

4.1	A ABORDAGEM DE ESTÚDIO E 
DESIGN SOCIAL

O uso do design social responde a mudanças no paradigma do 
design, avançando o foco da forma e função de um produto para 
assumir a responsabilidade social e ambiental. Nesta proposta, as 
estratégias de design social ofereceram uma oportunidade para os 
alunos promoverem experiências autênticas dirigidas por estúdio, 
preenchidas pela realidade imediata e pela reflexão crítica. O proje-
to Auckland Plan 2050 (2018) possibilitou que aos alunos desenvol-
vessem habilidades além das convenções básicas de design gráfico 
e respondessem a problemas sociais. Conectou os alunos a questões 
locais com o objetivo de desenvolver habilidades que convergissem 
diferentes perspectivas e ferramentas para a solução de problemas. 
Apresentou o design social como um repositório significativo de 
habilidades de design, fornecendo uma estrutura pragmática com 
visões qualitativas e quantitativas. Os discentes investigaram, de-
finiram e entenderam um problema, depois reuniram e analisaram 
dados relevantes para criar uma solução para um público (Herring-
ton, Reeves & Oliver, 2010).

Neste projeto, o papel principal do professor não era fornecer as 
soluções para o projeto. Em vez disso, pretendia ajudar os alunos a 
desenvolver a compreensão através de uma variedade de formas de 
investigação, ação, reflexão e conversação. O processo teve como 
objetivo aumentar as chances de descoberta e novas possibilidades. 
A sala de aula ofereceu uma plataforma para os alunos aprenderem 
fundamentamentos de design e habilidades profissionais, aliados à 
capacidade de colaborar, praticar empatia, negociar várias visões 
de mundo e reunir, registrar e avaliar com precisão informações 
diversas. Primeiro, entrando em contato com epistemologias al-
ternativas — aos valores Māori do Auckland Plan 2050 (2018) — e 
depois através de diferentes abordagens, respectivamente, de seus 
antecedentes culturais.

4.2	COLABORAÇÃO E PREMISSAS 
CULTURAIS

Trabalhando em colaboração, os grupos foram além do relaciona-
mento do cotidiano, simulando um ambiente comercial e profis-
sional. A distribuição de habilidades foi nivelada para acomodar a 
diversidade de ideias, a fim de distribuir capacidades entre os mem-
bros do grupo. Esse dinamismo proporcionou relações construtivas 
entre os alunos e, ao mesmo tempo, criou uma experiência produ-
tiva para os outros grupos. Em geral, o trabalho em grupo propor-
cionou uma sinergia entre diferentes valores e visões de mundo, 
permitindo que os alunos entendessem a complexidade e a natureza 
produtiva e enriquecedora da participação e colaboração de cada 
membro.

Os conflitos de ideias foram notados particularmente em grupos 
nos quais as origens culturais eram diversas, e os tutores intervi-
ram para ajudar os alunos a encontrar um equilíbrio entre as vozes 
discordantes. Essas questões foram associadas principalmente a di-
ferentes maneiras de negociar, o coletivo verso o individual. Os pro-
fessores promoveram conversas em grupo procurando um terreno 
comum em que tarefas individuais atingiam os objetivos do grupo 
e mantendo o interesse coletivo e o profissional. A necessidade de 
discutir e alinhar diferenças para promover uma perspectiva cul-
tural e étnica positiva em sala de aula, incluiaram valores relacio-
nados a compreensão, responsabilidade e respeito pelas diferenças 
culturais, negociação de ideias, atitudes profissionais e éticas no 

local de trabalho.
Tal dinâmica vai ao encontro as idéias discutidas na Conferên-

cia Social Impact Design Summit, realizada em fevereiro de 2012, 
que apontou que os designers sociais, trabalhando em um contexto 
global, têm como responsabilidade compreender a sensibilidade de 
culturas para as quais prestam serviços, ou criarão a percepção, se-
não a realidade, de sobrecarregar uma comunidade com ferramen-
tas de desenvolvimento ineficazes ou inadequadas (Lasky, 2013, p. 
22). Nesse contexto, tais competências globais são detalhados pelo 
Desenvolvimento do Projeto Sustentável das Nações Unidas (SDGs)11 
(2015) descrita como uma cidadania mundial que prepara os alu-
nos a conviver e ter sucesso em sociedades multiculturais e mul-
tiétnicas em um mundo globalizado. Uma perspectiva cultural é 
extremamente relevante na Aoteraoa/New Zealand, especialmente 
considerando que os estudantes da AUT University – South Cam-
pus pertencem a movimentos migratórios sem precedentes na área 
sul de Auckland. Portanto, o projeto foi concebido para oferecer 
aos alunos a chance de pensar em competências globais, estratégias 
de solução de problemas locais e de convenções gráficas. Assim, as 
competências globais fornecem diretrizes de ação no ensino do de-
sign, que levam em consideração novas visões de mundo, interações 
entre culturas e questões de importância local, global e cultural, 
preservando as visões de mundo em aspectos de interações abertas 
e eficazes entre culturas.

4.3	TECNOLOGIAS EMERGENTES E 
MÍDIAS SOCIAIS NA EDUCAÇÃO EM 
DESIGN

O uso de dispositivos móveis gerou oportunidades para estudantes 
e professores trabalharem com tecnologia de RA e mídias sociais em 
estratégias de comunicação, prototipagem, testes, desenvolvimento 
de projetos de design e coleta de dados. O uso de plataformas on- 
line adicionou uma vantagem aos projetos, uma vez que os estu-
dantes trouxeram novas formas de comunicação e design para seus 
projetos. A onipresença de estudantes com plataformas on-line me-
lhorou o engajamento e a curiosidade na sala de aula. As platafor-
mas de mídia social foram uma das abordagens utilizadas na coleta 
de dados, exploração e também na implementação de resultados de 
design que incluíam o uso de plataformas como Facebook, Snapchat 
e Instagram, e tecnologias emergentes como realidade aumentada 
(AR: Spark Studio) e Realidade Virtual (VR).

As mídias sociais melhoraram o tempo de resposta entre pro-
fessores e alunos e permitiram a todos os membros do grupo ver e 
compartilhar posts sobre o desenvolvimento do projeto, facilitando 
ainda a colaboração, a comunicação e o engajamento entre os alu-
nos no processo de troca de conhecimento e interação. Além disso, 
o desenvolvimento contextual de ideias operou em um processo 
interativo no Google Drive compartilhável (incluindo um Word do-
cumento on-line para a exegesis), para que todos os membros do 
grupo (incluindo professores) tivessem acesso ao desenvolvimento 
de ideias e processos de ideação em tempo real.

O uso da tecnologia RA também permitiu explorações no proces-
so de design, que operavam além de fórmulas estabelecidas. Usando 
a tecnologia RA gratuita, os alunos consideraram os formatos de 
prototipagem e teste para seus projetos finais. Mesmo com as limi-
tações no nível de interatividade e usabilidade de tais plataformas, 
as decisões de design evoluíram de acordo com os aspectos técnicos 

11 Segundo as Nações Unidas, os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) 
são pedidos urgentes de ação exigidos por todos os países - desenvolvidos e em desen-
volvimento - em uma parceria global. Recuperado de 2030 Agenda para o Desenvolvi-
mento Sustentável em 2 de dezembro de 2019 de https://tinyurl.com/q9k2rk9

https://tinyurl.com/q9k2rk9
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da mídia, por meio de iteração, teste e desenvolvimento. Esse mé-
todo indicou um processo de design mais volátil, que apresentou 
desafios e oportunidades de tecnologia emergente como uma pla-
taforma educacional.

4.4	ENGAJAMENTO E FEEDBACK
Trabalhando em grupos, a presença obrigatória entre os membros 
proporcionou maior taxa de presença em comparação com nossas 
turmas de anos anteriores. Houve um aumento no envolvimento 
dos alunos com o projeto, documentado em seus comentários (feed
back). Em uma sessão de feedback qualitativo, os participantes res-
ponderam que a participação decorrente ocorreu devido à dinâmica 
do trabalho em grupo, que exigia a presença na maioria das aulas; 
e a natureza e a estrutura progressiva das classes, que emprega-
ram um processo contínuo de design em cenários do “mundo real”. 
Outro motivo apontado pelos alunos foi o fato de que o trabalho 
em estúdio e em grupo exigir um ambiente de colaboração, em que 
cada aluno contribuia em tarefas das quais se sentia mais capaz, 
otimizando o processo e aumentando a qualidade dos resultados. 
Os alunos consideraram o projeto relevante, pois atingia propósitos 
meramente comerciais e propunha relacionamentos pessoais, como 
reflexão e voz social, dando-lhes uma vantagem formativa.

5	 CONCLUSÃO
A proposta detalhada neste artigo buscou dialogar com as ideias 
de Papanek (1985) sobre a mudança do design para ambiental e so-
cial. O autor comparou a atividade de design à composição de um 
poema, à criação de um mural, à pintura de uma obra-prima ou à 
criação de um concerto. Papanek também notou a importância do 
design na vida cotidiana, desde a organização de nosso habitat e 
preparação de alimentos, até o apoio a uma equipe em um jogo de 
beisebol.

Nosso objetivo neste artigo foi o de compartilhar uma experiên-
cia em que o estúdio forneceu uma plataforma para aplicar a dinâ-
mica de design a problemas localizados e socialmente direcionados. 
Na visão de Papanek (1985), o design está no cerne da atividade 
humana e pode criar estratégias e moldar objetos para impactar o 
mundo e como nossa existência em harmonia com a natureza. Nes-
se sentido, este projeto considerou modelos em que as habilidades 
básicas do designer foram constituídas sob o paradigma centrado 
nas relações entre homens, meio-ambiente e sociedade. O espaço 
dirigido ao estúdio, como componente pedagógico central do ensi-
no de design, é um produto sui generis de práticas de aprendizagem 
experiencial e transformadora, baseadas na reflexão e na produção. 
Essa prática educacional foi uma experiência formativa, na qual os 
alunos experimentaram uma abordagem de design construindo um 
entendimento sobre maneiras de resolver, gerar resultados inten-
cionais e tecnológicos, usando e compreendendo problemas locais 
e culturais.
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