
 

 

os da Silva                                 

 
 
                                         

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 

ESCOLA DE ENGENHARIA 

FACULDADE DE ARQUITETURA 

CURSO DE PÓS-GRADUAÇÃO EM DESIGN  

 

 

 

 

Roseane Santos da Silva 

 

 

 

DESIGN DE BRINQUEDOS PARA A INFÂNCIA:  

O CONHECIMENTO DE PROFISSIONAIS COMO BASE PARA O DESENVOLVIMENTO 

DE MÉTODO DE ENSINO PARA O DESIGN DE PRODUTOS 

 

 

Tese de Doutorado 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Porto Alegre 

2022  



 

 

 

Roseane Santos da Silva 

 

 

 

 

 

 

DESIGN DE BRINQUEDOS PARA A INFÂNCIA:  

O CONHECIMENTO DE PROFISSIONAIS COMO BASE PARA O DESENVOLVIMENTO 

DE MÉTODO DE ENSINO PARA O DESIGN DE PRODUTOS 

 

Documento de tese submetido ao Pro-

grama de Pós-Graduação em Design da 

Universidade Federal do Rio Grande do 

Sul como requisito para a obtenção do 

Grau de Doutora em Design. 

Orientador: Prof. Dr. Régio Pierre da Silva. 

 

 

 

 

 

 

Porto Alegre, RS, Brasil 

2022 

 

 

 



 

 

 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Roseane Santos da Silva 

 

DESIGN DE BRINQUEDOS PARA A INFÂNCIA:  

O CONHECIMENTO DE PROFISSIONAIS COMO BASE PARA O DESENVOLVIMENTO 

DE MÉTODO DE ENSINO PARA O DESIGN DE PRODUTOS 

 

Este documento de tese é parte da avaliação para obtenção do Título de Doutora em De-

sign, pelo Programa de Pós-Graduação em Design da UFRGS. 

Porto Alegre, 21 de janeiro de 2022. 

______________________________________________________________ 

Prof. Dr. Fabio Pinto da Silva 

Coordenador do Programa de Pós-Graduação em Design da UFRGS 

 

BANCA EXAMINADORA: 

______________________________________________________________ 

Orientador Prof. Dr. Régio Pierre da Silva 

Programa de Pós-Graduação em Design da UFRGS 

_____________________________________________________________ 

Avaliador Interno Prof. Dr. Fábio Gonçalves Teixeira 

Programa de Pós-Graduação em Design da UFRGS 

_____________________________________________________________ 

Avaliador Interno Prof. Dr. Vinicius Gadis Ribeiro 

Programa de Pós-Graduação em Design da UFRGS 

_____________________________________________________________ 

Avaliador Externo Prof. Dr. Fernando Batista Bruno 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul – UFRGS 

_____________________________________________________________ 

Avaliadora Externa Prof.ª Dr.ª Viviane Ache Cancian 

Universidade Federal de Santa Maria – UFSM  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dedico este trabalho aos meus pais, Fatima e Nereu.  



 

 

Agradecimentos  
 

A realização deste curso de doutorado foi a tarefa mais difícil que já realizei até este momento da 

minha vida. Não apenas pelo árduo trabalho que a atividade naturalmente impõe em relação à 

participação nas disciplinas, aos aprofundamentos teóricos, à busca pela coleta de dados e a ne-

cessidade do tecer das discussões, mas pela dificuldade em administrar tais eventos em meio as 

outras atividades que precisei “dar conta” neste período. Para construir uma tese é preciso expandir 

a inteligência, duvidar das certezas, identificar obviedades não consideradas e buscar o imponde-

rável. Entretanto – e antes de tudo – no meu caso, foi preciso ter persistência. Por tudo isso, tenho 

muitos motivos para agradecer a todos que me apoiaram nesta inefável conquista pessoal. 

 

Agradeço à Universidade Federal do Rio Grande do Sul e a todos que construíram o curso de Pós-

graduação em Design com ênfase em Design & Tecnologia, pela oportunidade de estudo. Ao meu 

orientador professor Régio Pierre da Silva, pela confiança. Aos professores da pré-banca, Fernando 

Batista Bruno e Vinicius Gadis Ribeiro, pela ajuda importante nas correções do documento escrito. 

Aos docentes da banca, pelas contribuições na qualificação e banca final.  

 

Às/Aos minhas/meus alunas/os de diferentes disciplinas, pela disponibilidade de conversar sobre 

a temática de projeto de brinquedos e por aqueles que participaram dos experimentos preliminares 

propostos nas aulas. Aos profissionais atuantes no projeto de brinquedos, pela disposição em par-

ticipação voluntária na coleta de dados da pesquisa. À professora Carolina Iuva de Melo, por per-

mitir que eu realizasse contato com os discentes em suas aulas. Aos alunos e alunas do Laboratório 

de Utensílios, por contribuírem com significativas opiniões na utilização do método. À professora 

Viviane Ache Cancian, pela disponibilidade e atenção. Aos profissionais da Unidade de Ensino Ipê 

Amarelo, pela participação na pesquisa.  

 

Agradeço também à professora Fabiane Vieira Romano, por ter sido inspiração no início da minha 

vida acadêmica. Às amigas, Daniela Tolfo (in memoriam), Danieli Nejeliski, Dulci de Toni, Eliana 

Calegari, Júlia Copetti, Mariana Piccoli, Rafaela Caetano e Valéria Teles, pelo apoio realizado atra-

vés das palavras de incentivo e torcida. 

 

Aos meus pais Nereu e Fatima e ao meu irmão João Victor, pelo companheirismo de sempre. À 

minha irmã Gloria, por ser motivação para que eu quisesse realizar o curso de doutorado. Ao meu 

esposo Flademir, pelo apoio e dedicação.  

 

E finalmente, agradeço à Deus, por sua bondosa, constante e gentil presença tão significativa em 

todos os momentos da minha vida. À todas e todos que torceram por mim, muito obrigada!  



 

 

Resumo   
SILVA, R. S. da. Design de brinquedos para a infância: o conhecimento de profissionais como base 

para o desenvolvimento de método de ensino para o design de produtos. 2022. 297 f. Tese (Douto-

rado em Design) – Escola de Engenharia, Faculdade de Arquitetura, Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul, Porto Alegre, 2022. 

 

Brincar é um direito garantido por lei e uma atividade fundamental para o pleno desenvolvimento 

biopsicossocial na infância. O objetivo geral desta pesquisa é desenvolver um artefato que auxilie 

no contexto de ensino em práticas de projeto de brinquedos, levando em consideração as necessi-

dades da criança na infância e tendo em vista o conhecimento advindo da experiência projetual de 

projetistas de brinquedos. Para tanto, foi utilizado o método Design Science Research onde as fer-

ramentas de coleta, análise e triangulação dos dados foram aplicadas em etapas sequenciais. A 

coleta de dados inicial foi delineada a partir da utilização das ferramentas de revisão de literatura 

e, na sequência, entrevistas e protocolos verbais aplicados com profissionais atuantes no projeto 

de brinquedos no mercado nacional. Os dados foram analisados e em seguida houve o desenvolvi-

mento da abordagem, estrutura e conteúdo do artefato que teve sua relevância verificada através 

de testes. O artefato desenvolvido se trata de um método de ensino nomeado de “Brincante” com-

posto pela sugestão de constructos teóricos e a prescrição de fases para uma atividade projetual 

ambos organizados em unidades de ensino. Os testes foram realizados com a participação de dois 

grupos distintos: a) Discentes do curso de design por meio de participação em workshop e b) Pro-

fissionais atuantes na área da educação infantil por meio da participação de um grupo focal. Na 

convergência dos dados triangulados, pode-se perceber que o método foi considerado eficaz e efi-

ciente em relação ao conteúdo e estrutura. Entretanto, observou-se que a eficiência da abordagem 

poderia ser alterada a fim de melhorar a interação dos usuários com o conteúdo e estrutura do 

artefato. Após observadas as sugestões de melhorias propostas pelos discentes e educadores, o 

método Brincante teve abordagem modificada onde as unidades de ensino foram disponibilizadas 

no formato de material didático composto pelos itens: guia geral de uso, caderno de docente e 

caderno de apoio ao discente. Concluiu-se que o artefato proporciona uma visão geral sobre itens 

teóricos pertinentes para ambientação sobre o projeto de brinquedos. Além disso, descreve um 

método projetual que sugere pontos-chave no processo de projeto de brinquedos. Algumas técnicas 

e ferramentas contidas no método foram criadas no contexto do presente trabalho e são elas: “Pai-

nel de oportunidades” (na fase 0, Investigar), “Descrever como funciona a brincadeira” (na fase 2, 

Rabiscar) e “Triângulo de segurança” (na fase 4, finalizar).   

 

Palavras-chave: Design de brinquedos, design de produtos, ensino de design, métodos em design.  



 

 

Abstract   
SILVA, R. S. da. Childhood toys design: the knowledge of professionals as a basis for the deve-

lopment of teaching method for product design. 2022. 297 p. Thesis (Doctor of Design) Engineering 

School, Architecture College, Federal University of Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2022. 

 

Playing is a right guaranteed by law and a fundamental activity for full biopsychosocial childhood 

development. The main aim of this research is to develop an artifact that helps in the context of 

teaching in toy design practices, taking into account the needs of children in childhood and in view 

of the knowledge arising from the design experience of toy designers.For this purpose, the Design 

Science Research method was used, where the data collection, analysis and triangulation tools 

were applied in sequential steps. The collected data was based on the use of literature review tools 

and, subsequently, interviews and verbal protocols applied with professionals working in the toys 

project in the national market. The initial data were analyzed and following was the development of 

the approach, structure and content of the theoretical artifact, which had its effectiveness and ef-

ficiency verified through tests. The theoretical artifact developed is a teaching method named “Pla-

ying” composed by the suggestion of theoretical constructs and the prescription of phases for a 

project activity, both organized in teaching units. The tests were carried out with the participation 

of two distinct groups: a) Design course students through participation in a workshop and b) Pro-

fessionals working in the field of early childhood education through the participation of a focus 

group. In the convergence of the triangulated data, it can be seen that the method was considered 

effective and efficient in relation to content and structure. However, it was observed that the effici-

ency of the approach could be changed in order to improve the interaction of users with the content 

and structure of the artifact. After observing the suggestions for improvements proposed by stu-

dents and educators, the Brincante method had a modified approach, where the teaching units were 

made available in the format of teaching material consisting of the items: general use guide, tea-

cher's notebook and student support book. It was concluded that the artifact provides an overview 

of relevant theoretical items for setting the toy project. Furthermore, it describes a design method 

that aids in development and suggests key points that such an artifact requires in its creation. Some 

techniques and tools contained in the method were created in the context of this work and they are: 

"Opportunities Panel" (in phase 0, Investigate), "Describe how the game works" (in phase 2, Do-

odling) and "Triangle of security” (in phase 4, finalize). 

 

Keywords: Toys design, product design, design education, design methods.  
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16 

1 INTRODUÇÃO 

Na presente seção, explana-se sobre as considerações iniciais do estudo. Contex-

tualização, problemática, objetivos, justificativa, originalidade/ineditismo e estrutura do 

trabalho são os itens que estão organizados a seguir. 

1.1 CONTEXTUALIZAÇÃO  

O Brincar é um direito garantido no artigo 24 da Declaração Universal dos Direitos 

Humanos (1948) e no artigo 7 da Declaração Universal dos Direitos da Criança (1959). A 

Organização Mundial das Nações Unidas (ONU, 1959) assegura para a criança “ampla 

oportunidade para brincar e divertir-se, visando os propósitos mesmos da sua educação; 

a sociedade e as autoridades públicas empenhar-se-ão em promover o gozo deste direito”. 

O órgão responsável por promover o bem-estar de crianças e adolescentes por meio des-

tes direitos instituídos é o Fundo das Nações Unidas para a Infância (UNICEF)1.  

Embasado nestes princípios, o Brasil possui um conjunto de normativos e leis em 

defesa da criança e do adolescente que incluem a necessidade do lazer e do brincar. Três 

documentos básicos relatam as declarações principais sobre esses direitos que é a Cons-

tituição Brasileira (1988) no seu artigo 277, o Estatuto da Criança e do Adolescente (1990) 

no artigo 16 e o Marco Legal da Primeira Infância (Lei 13.257/2016).  

Brincar é uma atividade fundamental e inerente à infância (VIGOTSKI, 2003; 

 
1 O site da UNICEF (https://www.unicef.org/brazil/) traz o compilado dos principais documentos sobre direitos humanos, 

nacionais e internacionais, que abrangem os direitos das crianças e adolescente, a saber: Convenção sobre os Direitos da 

Criança; Estatuto da Criança e do Adolescente Declaração Universal dos Direitos Humanos; Pacto Internacional dos Direitos 

Econômicos, Sociais e Culturais; Pacto Internacional dos Direitos Civis e Políticos; Convenção sobre os Direitos das Pessoas 

com Deficiência; Convenção sobre a Eliminação de Todas as Formas de Discriminação contra as Mulheres; Declaração sobre 

o Direito dos Povos à Paz; Declaração Mundial sobre Educação para Todos; Agenda 2030 e os Objetivos de Desenvolvimento 

Sustentável; Carta das Nações Unidas. 
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WALLON, 2007; PIAGET, 1999; KISHIMOTO, 1997; BROUGÈRE, 2010; COEN, 2010; BRITES, 

2020). Neste sentido, Kishimoto (1997) sintetiza que antes de qualquer tipo de benefício 

do brincar, a ação possui particularidades evidenciadas por uma linguagem própria. O brin-

car na infância possui características que diferem de outras atividades. Essas caracterís-

ticas podem ser resumidas em: 

[...] liberdade de ação [...] ou o caráter voluntário, de motivação interna e episó-

dica da ação lúdica; prazer (ou desprazer), futilidade, o “não sério” ou efeito posi-

tivo; regras (implícitas ou explícitas); relevância do processo de brincar (o cará-

ter improdutivo), incerteza de resultados; não literalidade, reflexão de segundo 

grau, representação da realidade, imaginação; e contextualização no tempo e no 

espaço (KISHIMOTO, 1997, p. 29, grifo nosso). 

Destaca-se, conforme Brites (2020), quando a criança é estimulada a brincar de-

senvolve suas potencialidades influenciando em um melhor desempenho de suas habili-

dades e competências na fase adulta. Brincar constitui-se por meio da linguagem da ludi-

cidade na infância e “é uma experiência intrínseca à vida e ao aprendizado” (ZATZ; ZATZ; 

HALABAN, 2006) onde a criança dedica de três (3) a vinte por cento (20%) do seu tempo 

demandando alto gasto de energia (SMITH; PELEGRINI, 2008). Assim, no contexto do uni-

verso infantil, o brincar pode ser entendido também como “uma atividade adaptativa em 

um período de imaturidade e dependência na qual as crianças adquirem atributos físicos, 

aprendizagem cognitiva e afetiva/social necessários para a vida adulta” (PAPALIA; FELD-

MAN, 2013, p. 298).  

Seguindo o significado atribuído pelo filósofo, antropólogo e pesquisador Brougère 

(2010), o brinquedo se trata do objeto que pode ser utilizado dentro do contexto da ativi-

dade do brincar e das brincadeiras. Os brinquedos podem, entre outras coisas, estimular 

sentidos, sugerir interações e provocar a imaginação. “A criança não brinca numa ilha de-

serta. Ela brinca com as substâncias materiais e imateriais que lhe são propostas. Ela 

brinca com o que tem à mão e com o que tem na cabeça. Os brinquedos orientam a 
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brincadeira, trazem-lhe matéria.” (BROUGÈRE, 2010, p. 50).  

São muitas as áreas envolvidas no estudo do brinquedo e das relações com o brin-

car na infância. Promover e divulgar práticas de pesquisa sobre o brincar, brincadeiras e 

brinquedos é o enfoque do Conselho Internacional de Brincadeiras Infantis 2  (I.C.C.P.) 

desde 1959. O International Toy Research Association3 (ITRA) também existe neste sen-

tido desde 1993 e conta com 96 membros de 18 países representados por pesquisadores 

de diferentes áreas de atuação, promovendo o conhecimento sobre a temática bem como 

divulga ações de desenvolvimento de bons brinquedos para crianças (e adultos). Os mem-

bros dessas instituições são profissionais da área da antropologia, educação, psicologia, 

pediatria, sociologia envolvidos em ações de pesquisa para construção de informações 

consistentes sobre o brincar e os brinquedos.  

No que diz respeito às normativas sobre regulamentação do brinquedo, cada país 

possui uma sistematização sobre a aplicação e controle da comercialização. No Reino 

Unido, por exemplo, a British Toy & Hobby Association4 (BTHA) é a responsável por pro-

mover e apoiar fabricantes de brinquedos desde 1944 e tem em vista a defesa de uma 

conduta ética e de segurança dos brinquedos fabricados. A BTHA traz informações para 

designers que desejam desenvolver brinquedos tendo em vista as realidades desse mer-

cado e as necessidades da criança. No Brasil, a Associação Brasileira dos Fabricantes de 

Brinquedos5 (ABRINQ) é quem possui esse caráter de promover a conduta ética e de se-

gurança dos produtos em parceria com o Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade e 

Tecnologia (INMETRO) e pelas normas deliberadas pela Associação Brasileira de Normas 

Técnicas (ABNT). 

De acordo com o anuário de estatísticas da ABRINQ (2020), a indústria de 

 
2 Site do I.C.C.P. https://www.I.C.C.P.-play.org 

3 Site do ITRA https://www.itratoyresearch.org/ 

4 Site da BTHA https://www.btha.co.uk/about-us/ 

5 Site da ABRINQ http://www.abrinq.com.br/ 
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brinquedos no Brasil apresenta uma produção com sazonalidades onde o período do ano 

com maiores vendas da indústria é o período de agosto e setembro, que antecede o mês 

de outubro (considerado mês da criança). Na sequência, o mês de novembro (devido as 

comemorações natalinas). As indústrias concentram-se majoritariamente nas regiões su-

deste e sul.  

A concorrência com produtos importados é alta. Em termos de exportação e impor-

tação, o Brasil vende mais brinquedos para o Paraguai (seguido de Argentina e Uruguai) e 

importa majoritariamente da China (seguido de Vietnã e Indonésia). Ainda, convém men-

cionar que a ABRINQ (2020) considera dados de empresas que fabricam componentes de 

brinquedos, partes, peças, brindes, mini brinquedos e livros brinquedos.  

Em relação aos brinquedos novos desenvolvidos no país, os dados relativos que 

foram publicados pela ABRINQ (até o anuário de 2019 pois o anuário de 2020 não apre-

senta esses dados) apontam para o número de 9.571 mil novos brinquedos criados e 1.385 

mil lançados no mercado no ano de 2018. Esse é um dado pertinente no contexto do pre-

sente trabalho, tendo em vista que é nesse tipo de projeto onde possivelmente se encontra 

a participação mais efetiva de profissionais que realizam o desenvolvimento do projeto de 

design desses produtos.  

Sendo o brinquedo o objeto de estudo da presente pesquisa, em uma busca reali-

zada em relação às publicações de teses e dissertações do Brasil, para se conhecer em 

qual área de conhecimento a palavra “brinquedo” aparecia mais relacionada, observou-se 

que a maioria de publicações estão vinculadas à área da educação. No site da Biblioteca 

Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDBTD), tem-se a resultante de 718 publica-

ções, 42 itens estavam relacionados à área da educação. Já no site do Catálogo de Teses 

e Dissertações da (CAPES), os resultados apontados para a palavra “brinquedo” foram um 

total de 861 trabalhos sendo que destes 240 estavam relacionados à área da educação. A 
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instituição que mais publica teses e dissertações em relação ao tema em ambos sites é a 

Universidade de São Paulo (USP) seguida da Universidade Federal do Rio Grande do Sul 

(UFRGS). 

No que diz respeito ao ensino do Design de Brinquedos, Souza (2018) realizou uma 

pesquisa sobre cursos de design em relação a essa prática no Brasil. O estudo apontou 

que o projeto de brinquedos aparece, na maioria das vezes, vinculado às disciplinas da 

grade curricular comum onde professores propõem ações pontuais de criação desses ar-

tefatos. Observa-se o escasso número de disciplinas cujo enfoque principal é o ensino do 

projeto de brincar, brinquedos ou brincadeiras.  

Tendo sido refeita a busca descrita em Souza (2018), a realidade se configurou de 

maneira semelhante na atualidade. Souza (2018) relata, ainda, que o fato da falta de oferta 

de disciplinas sobre design de brinquedos não condiz com os indicadores do setor, confi-

gurando um cenário desafiador para a formação de profissionais do design com potencial 

atuação nessa especialidade. O que Souza (2018) registra é reiterado também no Reino 

Unido, por exemplo, onde a BTHA admite dificuldades de participação dos designers nas 

indústrias do setor. Assim, possibilitar o contato com os pertinentes temas relacionados à 

tríade infância, criança e brincar, entendendo as complexidades do setor produtivo torna-

se uma oportunidade de pesquisa no contexto do ensino superior brasileiro no campo do 

design. Sobre o palco deste cenário se desenvolve a presente pesquisa.  

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA  

Os autores Oxman (2004), Pedgley (2007) e Cross (1999, 2004, 2011, 2013) realiza-

ram pesquisas a partir da observação da prática de profissionais atuantes no projeto e no 

campo do design. Relatam que existe um considerável número de informações que podem 

ser geradas a partir da prática projetual de profissionais e que novos conhecimentos 
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podem ser configurados na observação desse processo. As técnicas do campo de pesquisa 

“Gestão do Conhecimento” favorecem a construção de novos conhecimentos da área do 

design conforme registrado nas teses de doutorado de Matté (2009), Chaves (2019) e 

Pichler (2019).  

Somado a isso, há uma complexidade específica no projeto de produtos para cri-

anças relatada por Lueder e Rice (2007). Para as autoras é preciso considerar que crianças 

não são “pequenos adultos” diferindo em questões físicas, cognitivas, emocionais e mu-

dando rapidamente sua perspectiva sobre ambientes e relações. Lueder e Rice (2007, p. 

403, tradução nossa) relatam que ao projetar produtos para crianças é preciso ter em 

mente que:  

• Crianças são “alvos” em movimento: crescem em uma velocidade rápida e quem 

projeta deve considerar essas mudanças efervescentes nos diferentes estágios do desen-

volvimento, produtos que “crescem” junto com elas podem ser explorados para um melhor 

aproveitamento deles;  

• As abordagens de usabilidade padrão nem sempre se aplicam às crianças: para 

testar a usabilidade de produtos, é possível incluir o usuário no processo de projeto para 

verificação de preferências. No caso das crianças pequenas, as mesmas não conseguem 

expressar suas preferências e gostos completamente, já as maiores confundem interesses 

e necessidades, inviabilizando testes padrões; 

• Os princípios típicos de design não contemplam a abrangência de necessidade 

das crianças: além de atender necessidades da criança em determinado estágio, os pro-

dutos precisam “puxar” as crianças para estágios superiores de seu desenvolvimento ga-

rantindo estímulo para o crescimento; 
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• As crianças não são as compradoras: o designer precisa considerar que as crian-

ças não compram os produtos (na maioria das vezes), quem compra são os responsáveis 

e, portanto, é preciso que eles entendam as necessidades envolvidas no uso de um pro-

duto a ser utilizado no universo infantil.  

Sendo assim, no interesse de melhorar, promover, auxiliar o ensino do projeto de 

brinquedos tem-se o seguinte problema de pesquisa: Como os conhecimentos do processo 

projetual advindos da experiência de projetistas atuantes podem contribuir para o design 

de brinquedos, considerando o contexto de ensino de design de produtos e as necessida-

des das crianças?  

Na sequência, outras questões envolvidas e entendidas como subproblemas vão se 

desenrolando. O Design Science Research (DSR) explanado em Dresch, Lacerda e Antu-

nes Jr (2015) tem sido utilizado como um método pertinente nas pesquisas desenvolvidas 

no Programa de Pós-graduação em Design da UFRGS. É verificado, por exemplo, nas teses 

de Bruno (2019) e Canfield (2020) e em comunhão com o contexto das linhas de pesquisa 

do PGDesign/UFRGS “Representação e Modelagem” e “Projeto de Artefatos”.  

O DSR explora que quando um investigador deseja organizar novos conhecimentos 

é possível realizar a construção de artefatos teóricos. Tais artefatos são desenvolvidos por 

meio de pesquisa em aproximação com a realidade prevista em bibliografia bem como 

através de coleta de dados em campo. A construção de um artefato teórico se dá por meio 

do que Dresch, Lacerda e Antunes Jr (2015) chamam de heurísticas que orientam o pro-

cesso de construção e teste de verificação do futuro artefato teórico que está sendo de-

senvolvido.  

Existem tipos de artefatos que podem ser gerados em uma pesquisa utilizando o 

Design Science Research: modelos, constructos, métodos, instanciações e ou design pre-

positions. Esses tipos de artefatos irão depender das características da pesquisa que se 
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desenvolve e dos dados coletados. Assim, ao adotar-se o método Design Science Research 

como balizador nesta pesquisa, um primeiro desdobramento da problemática inicial é: 

Qual tipo de artefato poderia melhor contribuir para o ensino do desenvolvimento de brin-

quedos tendo em vista a realidade de discentes no âmbito do design de produtos? 

Em seguida, levando em consideração as ferramentas de gestão do conhecimento, 

constituem-se outros desdobramentos que foram sendo delimitados no andar da pesquisa: 

• Quais as/os dados/informações/conhecimentos contidos na prática projetual de 

profissionais devem ser levadas em consideração na configuração do artefato a ser utili-

zados no ensino de alunos de design e quais profissionais deverão participar da pesquisa? 

• Quais itens devem ser investigados em contato com os profissionais e de que ma-

neira deve ser conduzida a coleta de dados que será realizada? 

• Como organizar os conhecimentos delimitados em formato de artefato a fim de be-

neficiar o ensino e valorizar as necessidades da criança tendo em vista a importância do 

brincar? 

Neste sentido, a fim de visualizar os itens que se entende estarem envolvidos na 

construção da problemática, a Figura 1 traz um esquema apresentando a organização so-

bre os tópicos relacionados neste contexto. Essa organização foi realizada a partir dos 

questionamentos que se desdobram do problema principal. Cabe mencionar que a cons-

trução dos subproblemas foi realizada gradualmente e à medida em que as buscas por 

respostas ao decorrer da própria pesquisa foram sendo elaboradas. O referencial teórico 

e os delineamentos metodológicos apontaram direcionamentos para a construção das fa-

ces do problema e de que tipo de produto a pesquisa poderia resultar.  

Tendo em vista esta construção apresentada, é possível expor objetivos a serem 

alcançados como alvo do presente estudo. Tais objetivos foram delimitados tendo em vista 

percorrer as necessidades expostas na problemática do trabalho. 
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Figura 1: Organização dos itens de referência na construção da problemática da pesquisa.  

 

Fonte: Elaborado pela autora.  

1.3 OBJETIVOS 

Neste item, serão apresentados os objetivos: geral e específicos. 

1.3.1 Objetivo Geral  

Desenvolver um artefato que auxilie no contexto de ensino em práticas de projeto 

de brinquedos, levando em consideração as necessidades da criança na infância e tendo 

em vista o conhecimento advindo da experiência projetual de profissionais atuantes. 

1.3.2 Objetivos Específicos 

• Entender tens teóricos pertinentes ao contexto do brincar na infância, de-

sign de produtos e conhecimento no ensino superior; 

• Compreender quais conhecimentos estão envolvidos e como se dá a prática 

projetual de projetistas de brinquedos em empresas brasileiras; 
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• Construir um sequenciamento dos conhecimentos delimitados em formato 

de artefato; 

• Avaliar a eficácia e eficiência da abordagem, a estrutura e o conteúdo do 

artefato construído. 

1.4 HIPÓTESE 

Considerando o contexto de ensino de design de brinquedos, conhecimentos ad-

vindos da experiência de projetistas atuantes podem contribuir para o ensino do processo 

projetual desses produtos.  

1.5 JUSTIFICATIVA E MOTIVAÇÃO 

A justificativa do presente trabalho parte do sentido da defesa importância do brin-

car para infâncias saudáveis. “O Brasil possui uma população de 210,1 milhões de pessoas, 

dos quais 53.759.457 têm menos de 18 anos de idade (estimativa IBGE para 2019).” (UNI-

CEF, 2020, on-line). Defender “infâncias saudáveis” estão em normativos mundiais como, 

por exemplo, na Agenda 2030 da ONU onde tem-se os “objetivos de desenvolvimento sus-

tentável” configurado em um plano de ação global em defesa da construção de condições 

de vida digna para todo ser humano.  

Um paradoxo existente no século XXI está em ser considerado o século da ludici-

dade (LIMA et al., 2019), onde é cada vez mais aceito que experiências lúdicas são im-

prescindíveis para a vida humana. Entretanto, é crescente a incidência de problemas psi-

cológicos e emocionais relacionados a depressão em adultos e crianças. Os desafios que 

envolvem a infância sadia na atualidade 6  apontam para problemáticas referentes à 

 
6 Registrado no documentário “A invenção da infância” https://vimeo.com/64661145 
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alienação dos pais/responsáveis em relação ao consumismo7; a falta de espaço físico ade-

quado para o brincar e a violência urbana8; as problemáticas de alimentação com a des-

nutrição ou, por outro lado, com o crescimento da obesidade9, somados às desigualdades 

sociais (UNICEF, 2019). Ou seja, o estilo de vida predominante nas cidades não viabiliza 

infâncias saudáveis10. Aí está o paradoxo, tem-se entretenimento e pouca oportunidade 

de desenvolvimento. Tem-se opções de acesso e pouco discernimento de uso. No que diz 

respeito à motivação desta pesquisa, está no intuito de codificar conhecimento a partir de 

demandas de práticas pessoais de ação profissional.  

Sendo a autora desse trabalho, docente que vem atuando desde o ano de 2014 e 

lecionando em experiências de cursos livres bem como nos níveis de ensino técnico, tec-

nológico e superior11, há a tônica pela utilização dos saberes construídos. Não se trata de 

uma característica pessoal, mas conforme registrado por Gil (2020) é um traço específico 

de constituição do professor brasileiro no que tange o ensino superior. 

[...], a preparação do professor universitário no Brasil tem dependido basicamente 

do autodidatismo. Ele tem sido o protagonista da própria formação. Nesse sentido 

é que tem buscado especializar-se nas disciplinas que pretende ministrar. Com 

efeito, o professor universitário precisa ser especialista em um campo de ensino. 

É importante que ele detenha conhecimentos em profundidade muito maior do que 

os requeridos nos programas das disciplinas. Isto porque ele precisa dispor de 

competência suficiente para demonstrar a importância de seus conteúdos e escla-

recer acerca de suas aplicações práticas. (GIL, 2020, p. 7). 

 
7 Diagnosticado no site https://criancaeconsumo.org.br/consumismo-infantil/ 

8 Destacado na série de vídeos do Instituto Alana “Festival Criança e natureza” no canal do Youtube https://www.you-

tube.com/c/institutoalana/videos 

9 Alertado pelo Ministério da Saúde brasileiro em https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/noticias/obesidade-infantil-

afeta-3-1-milhoes-de-criancas-menores-de-10-anos-no-brasil  

10 Problematizado na série “O começo da vida” realizado pelo Instituto Alana e disponibilizado na provedora global de séries 

e filmes Netflix.  

11 Atuação da autora como docente nesse período se deu de: 

2013-2014 na Escola 4ED em Porto Alegre, RS (cursos de formação);  

2014 -2015 no Centro Universitário Ritter do Reis em Porto Alegre, RS (nível técnico);  

2015-2017 na Universidade Federal de Santa Maria em Santa Maria, RS (nível superior, graduação e pós-graduação); 

2017-2018 na Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões em Erechim, RS (nível superior, graduação); 

2018-atual no Instituto Federal de Alagoas em Maceió, Alagoas (nível técnico e superior). 
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Observando as propostas disciplinares de curso de graduação e pós-graduação que 

ministram o ensino de design de brinquedos, é possível realizar algumas constatações (o 

APÊNDICE A traz um apanhado de cursos e grupos de pesquisa destacáveis na área). Os 

cursos Design de Brinquedo do Fashion Institute of Technology (FIT)12 e do Otis College of 

Art and Design13, ambos situados nos EUA, aplicam os conhecimentos voltados para um 

entendimento do brinquedo relacionados às questões mercadológicas preparando discen-

tes para a geração de um portfólio de trabalhos em comunhão com a lógica de empresas 

do setor. Há um forte apelo para a comunicação, marketing e interação visual dos produtos. 

Já a característica das disciplinas “Design de brincar e aprender” existentes nos cursos de 

graduação e mestrado na Burg Giebi-chenstein – University of Art and Design Halle14 na 

Alemanha ressaltam a importância da investigação do brincar a partir do mundo criativo, 

da ludicidade e da imaginação voltados para o projeto de novas brincadeiras a fim de re-

forçar a criatividade no cotidiano, o brinquedo como um iniciador de momentos lúdicos. 

Não foram obtidos dados específicos sobre a descrição das ênfases de outros cursos exis-

tentes (mesmo em contato com as instituições) a fim de que se pudessem fazer maiores 

ponderações de ênfases de ensino.  

No Brasil, não foram encontrados registros de cursos permanentes em nível de gra-

duação e pós-graduação que tenham ênfase somente para o projeto do brinquedo (de 

acordo com levantamento realizado nas instituições brasileiras enumeradas pelo site do 

E-Mec no ano de 2020). Corroborando com esses dados, Souza (2018) relata em sua dis-

sertação apenas existência pontuais de disciplinas eletivas, vinculadas ao ensino de brin-

quedos ministradas no currículo do curso da Pontifícia Católica do Rio de Janeiro (PUC-

Rio), Universidade de Brasília (UNB) e Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), onde 

 
12 Site da instituição https://www.fitnyc.edu/toy-design/index.php  

13 Site da instituição https://www.otis.edu/toy-design 

14 Site da instituição https://www.burg-halle.de/en/design/industrial-design/design-of-playing-and-learning/  
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apenas uma dessas disciplinas possui práticas de ensino aplicadas para o brincar e rela-

ções com a infância (as demais são voltadas para o contexto de “jogos e jogos eletrôni-

cos”). Além dessas disciplinas citadas por Souza (2018), encontrou-se também, como dis-

ciplina optativa no curso de Design na USP a “Design de brincadeiras e brinquedos”. Apa-

rece descrita pelo aprendizado de “métodos de projeto para desenvolvimento de produto 

a partir do resgate de elementos da cultura vernacular brasileira. Sistema de validação das 

propostas a partir de interação com usuários” (FAU-USP, 2020, on-line).  

Estas descrições sobre ênfases dos cursos e disciplinas construíram outra motiva-

ção para a pesquisa que é a de realizar uma contribuição para o contexto do ensino do 

brinquedo no Brasil. E isso compreendendo as necessidades da criança no uso de brin-

quedos, conhecendo as potencialidades do setor e valorizando a cultura nacional.  

As peculiaridades dos brinquedos criados por artesãos brasileiros com a utilização 

criativa de materiais e a presença de uma estética própria contrapõe à realidade de brin-

quedos disponíveis nas prateleiras das lojas e de fácil acesso ao grande público de con-

sumidores. A maioria dos objetos lúdicos encontrados nas lojas constituem-se por itens 

importados e sem aproximação com a realidade da cultura brasileira. Macieira (2018), por 

exemplo, evidencia a presença hegemônica das bonecas de cor de pele branca em detri-

mento de bonecas de cor de pele negra nas prateleiras de lojas da cidade de Belo Hori-

zonte, estado de Minas Gerais. Tal constatação demostra o abismo entre o que é oferecido 

às crianças em relação à realidade de identidade como povo brasileiro.  

Dantas (2016), analisando documentários sobre o brincar em território nacional no 

comparativo com os brinquedos existentes à venda em lojas da cidade de São Paulo, tam-

bém busca entender essa distância que existe entre o que as lojas de comércio ofertam, 

em sua maioria, às crianças brasileiras em detrimento da riqueza do patrimônio material e 
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imaterial15 do país. Fernandes (2015) constata que pelo fato de a inserção da gestão de 

design no setor de brinquedos ter sido feita apenas recentemente, contribui para a produ-

ção distante da realidade das infâncias e do brincar da criança brasileira.  

Em resumo, manter o foco nas necessidades da criança, fomentar a valorização da 

cultura brasileira e viabilizar produtos possíveis de serem desenvolvidos são alguns desa-

fios pertinentes ao designer no contexto do projeto de brinquedos. São tais itens que jus-

tificam e motivam a reflexão proposta no presente trabalho.  

1.6 ORIGINALIDADE E INEDITISMO 

Ao realizar uma busca por artefatos teóricos que contribuem para a temática do 

projeto de brinquedos foram encontradas algumas publicações pertinentes. Como o for-

mato de um artefato é bastante variável foram realizadas buscas com diferentes pontos 

de atenção. Em relação às informações gerais, prescrições e elucidações a respeito do 

processo de criação de brinquedos no campo do design tem-se: 

• Sequencial de criação de brinquedos na indústria, Fernandes (2015): ao avaliar 

a gestão de design em indústria de brinquedos, o autor cria um sequencial do fluxo de 

ações existente no desenvolvimento do brinquedo nas empresas estudadas. Não elabora 

um artefato, apenas sintetiza as etapas de ações de desenvolvimento dos produtos; 

• Sugestões sobre criação de brinquedos, BTHA (s.d.): através da exposição de 

tópicos, valoriza ações de designers e jovens inventores defendendo que o projetista deve 

 
15 O Instituto do Patrimônio Histórico e Artístico Nacional (IPHAN) no site http://portal.iphan.gov.br/ caracteriza como pa-

trimônio material imóveis como as cidades históricas, sítios arqueológicos e paisagísticos e bens individuais; ou móveis, 

como coleções arqueológicas, acervos museológicos, documentais, bibliográficos, arquivísticos, videográficos, fotográficos 

e cinematográficos. Já as práticas de convívio social saberes, ofícios e modos de fazer; celebrações; formas de expressão 

cênicas, plásticas, musicais ou lúdicas; e nos lugares (como mercados, feiras e santuários que abrigam práticas culturais 

coletivas) fazem parte da cultura imaterial nacional.  
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compreender itens pertinentes a: o caráter inédito da criação, a vendabilidade e custos do 

novo brinquedo, atenção para fabricação, venda e à propriedade intelectual bem como ao 

licenciamento de produtos. Não especifica informações sobre necessidades da criança ou 

sobre o desenvolvimento do projeto de um brinquedo; 

• Guia do designer, ABRINQ (2018): próximo do que propõe a BTHA, a ABRINQ 

apresenta o guia do designer apontando uma contextualização do que é importante ter em 

mente ao projetar brinquedos. Elucida três etapas consideráveis no desenvolvimento de 

brinquedos que são a ideia, a pesquisa e os protótipos. Além disso, avalia que ao criar 

ideias de um brinquedo, o designer precisa levar em consideração as classificações do 

brinquedo. Apresenta informações de forma muito abrangente sem direcionar ou indicar 

ferramentas projetuais.  

Em relação à existência de métodos/metodologias que indicam prescrições para o 

projeto de brinquedos no campo do design, vale mencionar: 

• Contribuição de metodologia para projeto de jogos e brinquedos infantis, Del-

gado Neto (2005): realiza a prescrição de um modelo de metodologia para o desenvolvi-

mento de jogos e brinquedos tendo em vista o sequencial de atividades do processo in-

dustrial de criação de brinquedos no contexto brasileiro. Não faz uma reflexão de aplicação 

para o contexto de ensino; 

• Metodologia para o design de brinquedos ecológicos, Fernandes (2011): Dentre 

as publicações observadas, é o trabalho que mais se aproxima do objetivo da presente 

pesquisa. Entretanto, não apresenta uma aplicação no contexto do ensino-aprendizagem 

no ensino superior. A autora sugere passos sequenciais gerais para a realização de projeto 

de brinquedos tendo em vista o processo de design, observação das necessidades da in-

fância e de requisitos de sustentabilidade; 
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• Metodologia para projeto de brinquedos, Beinlich (2017): desenvolve passos a 

serem seguidos na concepção de brinquedos organizando a estrutura em formato de um 

modelo de visualização que foi organizado em etapas sequenciais de ações. Não realiza 

uma aplicação ou reflexão no contexto de práticas do ensino do projeto.  

Em relação ao ensino de projeto de brinquedos destaca-se:  

• Essential concepts in toy design education: aimlessness, empathy and play va-

lue, Gielen (2010): explana sobre aspectos necessários de atenção no ensino do design 

de brinquedos. Sugere que para além de requisitos técnicos do produto é preciso explorar 

fatores de percepção dos discentes; 

• The play pyramid: a play classification and ideation tool for toy design, Kudri-

witz, Wallace (2010): propõe uma ferramenta visual para classificação de brinquedos in-

dustriais quanto aos seus aspectos formais, estéticos e simbólicos. A ferramenta auxilia 

na visualização e posicionamento dos brinquedos existentes em categorias a serem ex-

ploradas quando se está pesquisando brinquedos; 

• Hong Kong Hackshops! Creative instant toy design workshops, Lecrerc (2010): 

demostra experiências de ensino com a criação de brinquedos em oficinas realizadas com 

discentes. Aponta a eficácia das oficinas e valoriza a reflexão sobre o ensino em sala de 

aula.  

No que tange ao projeto de brinquedos relacionados às etapas específicas da in-

fância e aplicações pontuais no contexto do design de produtos ressalta-se: 

• Requisitos técnicos e biopsicossociais para desenvolvimento de projeto de 

brinquedos pré-escolares, Medeiros (2012): aponta o estudo de requisitos para o apoio 

e estruturação do processo de desenvolvimento de brinquedos. Leva em consideração a 
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faixa etária de 3 a 6 anos e em ambiente escolar; 

• Dimensões da relação da criança com o design do brinquedo, Barata (2018): 

explora a relação da criança no que tange o design do brinquedo. Sintetiza a relação por 

meio de itens organizados em características, categorias e dimensões; 

• Design para empatia: brinquedos e brincadeiras como oportunidade para pro-

mover o desenvolvimento emocional, Mandelli (2018): estuda aspectos pertinentes na 

ênfase da questão emocional para o projeto de brinquedos de crianças em fase escolar;  

• Formando a infância: o papel do design na materialização da primeira infância 

através dos brinquedos, Oliveira (2019): analisa o papel do design na criação dos brin-

quedos no cenário brasileiro. Coloca seu enfoque em produtos para a primeira infância (0-

3 anos); 

• Design de brinquedos para crianças brasileiras de 0 a 3 anos: configuração de 

um processo de Design Thinking envolvendo pais e educadores infantis, Cardoso 

(2021): trabalha a partir das etapas previstas no Design Thinking16 na exploração do pro-

jeto de brinquedos para crianças na primeira infância. 

Apesar da existência destas constatações, em nenhuma das publicações, ficou evi-

denciado um material que contivesse orientações em relação ao ensino do projeto de brin-

quedos, que indica o objetivo principal do presente trabalho. Outras publicações levanta-

das no contexto do projeto de brinquedos foram listados e podem ser visualizados no 

APÊNDICE B. Configura-se sob esse olhar, o ineditismo dessa pesquisa e a potencial con-

tribuição.   

 
16 Método de criação de produtos, experiências e estratégias descrita por Tim Brown no livro Design Thinking: uma meto-

dologia poderosa para decretar o fim das velhas como” Alta Books, Edição comemorativa de 10 anos (30 setembro 2020). 
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1.7 ESTRUTURA DO DOCUMENTO ESCRITO 

O desenvolvimento da pesquisa foi documentado ao longo das diferentes seções 

do documento escrito. O presente capítulo elabora sobre as considerações iniciais abor-

dando pontos específicos a fim de localizar o trabalho como pesquisa em relação a con-

textualização e problema da temática.  

No capítulo 2, de revisão de literatura, faz-se um levantamento de pontos teóricos 

em uma abordagem crescente por assuntos de interesse. Imergindo inicialmente sobre 

lúdico e ludicidade entendeu-se que o brincar, a brincadeira e os brinquedos estão conti-

dos nessa linguagem especifica do contexto humano. É preciso compreender os limites do 

lúdico para compreender o universal infantil pois se caracteriza o viés pelo qual percorre 

a lógica da criança.  

Por se tratar de termos que possuem muitas definições, foi preciso situar em que 

significados estão entendidas palavras brincar, brincadeiras e brinquedos. Não se pre-

tende fazer uma construção histórica ou filosófica profundas sobre as interpretações, mas 

apontar os significados atribuídos a estes termos neste trabalho. Também foram aponta-

das relações substanciais sobre o processo de design e metodologias projetuais para que 

se pudesse lançar bases do que é fundamental entender do campo de projeto de produto 

no contexto desta pesquisa. Por último, em relação à gestão do conhecimento relacionado 

ao design, apontaram-se questões iniciais para o entendimento de como será conduzida 

a coleta, análise e triangulação de dados.   

Na sequência, o capitulo 3 explora as delimitações metodológicas do trabalho, 

determinando qual classificação, etapas e ferramentas utilizadas na pesquisa. Neste mo-

mento, o intuito foi de deixar claro as especificações sobre como se desenvolveu o projeto 

em um desenho da pesquisa.  

O capítulo 4 aborda um descritivo da condução dos desdobramentos da pesquisa 



34 

parte 1, relacionando os dados coletados com as análises realizadas na construção do 

artefato desenvolvido e em teste. Já no capítulo 5, tem-se os desdobramentos da pes-

quisa parte 2, houve uma discussão sobre diferentes pontos de vista que construíram e 

encaminharam os resultados finais alcançados bem como apontamentos sobre a finaliza-

ção da pesquisa.  

A última parte da estrutura do trabalho propõe as considerações finais. Faz-se um 

paralelo com as questões iniciais, analisando os objetivos alcançados e pontos que podem 

ser explorados ainda após o término do trabalho que se finda. Tal estrutura foi adotada 

tendo em vista questões metodológicas e também por acreditar-se que evidencia as partes 

importantes para a compressão do trabalho como um todo.  
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2 REVISÃO DE LITERATURA 

Nesta seção, serão explorados os seguintes tópicos: a) O Lúdico; b) Brincar, brin-

cadeiras e brinquedos na infância; c) O processo de design e os agentes envolvidos d) A 

Gestão do Conhecimento e o conhecimento no ensino superior e) Considerações sobre os 

itens teóricos explorados. 

2.1 LÚDICO E LUDICIDADE 

A origem da palavra lúdico que será adotada neste texto provém do latim ludus que 

quer dizer “jogo”, o universo relativo aos jogos, brinquedos ou divertimentos; relativo a 

qualquer atividade que distrai ou diverte (MICHAELIS, 2020). Está relacionado às repre-

sentações cênicas, ritos de passagem e utilização de artefatos variados (objetos, brinque-

dos e jogos). Ludicidade é outro termo também utilizado para se relacionar ao que é lúdico. 

O termo apresenta-se sempre empregado no contexto do que se conecta ao lúdico e às 

diferentes ações registradas em outras palavras, a saber: brincar, jogar, recrear, lazer, hu-

mor, fazer a festa, construir artefatos (LOPES, 2014). O significado da aplicação da palavra 

lúdico varia ao longo da história e da realidade social, assumindo diferentes importâncias 

em cada contexto (ver APÊNDICE C onde se explora o “lúdico” ao longo dos tempos, ora 

associado ao uso de jogos, ora associado a manifestações de convívio social). 

O século XXI é considerado o século da ludicidade (LIMA et al., 2019), porém, na 

prática, a relação com o lúdico na sociedade ocidental parece estar mais vinculada ao 

entretenimento e ao consumo e não tanto aos conceitos amplos que o lúdico explora. Além 

dos registros do sentido etimológico, lúdico e ludicidade fazem referência a determinados 

conceitos relacionados às dimensões que caminham de mais internas (pessoais) para 
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mais externas (realização de atividades e interação com o meio). A Figura 2 propõe uma 

visualização deste esquema conceitual.  

Figura 2: Dimensões dos conceitos para lúdico e ludicidade.  

 

Fonte: Elaborado pela autora tendo em vista Luckesi (1998), Huizinga (2012) e Brougère (2010)  

com imagens do site Pixabay17 (2020).  

O primeiro significado, que será explorado aqui sobre o conceito lúdico, se relaciona 

ao “âmago ou essência”. Luckezi (1998) explora as atividades lúdicas como algo que pode 

trazer ao ser humano uma conexão consigo, unindo as diferentes dimensões do indivíduo 

(corpo e mente) e proporcionando uma plenitude. Apesar da ênfase das bibliografias re-

lacionadas ao lúdico estarem mais ligadas com a realização de atividades específicas, para 

Luckezi (2000) a experiência do lúdico é antes de tudo particular. Uma atividade reconhe-

cidamente lúdica em um contexto, pode não parecer lúdica para diferentes pessoas. Por-

tanto, há uma “subjetividade” em reconhecer o lúdico e está relacionada a essência de 

cada indivíduo.  

 
17 Site banco de imagens Royalty Free. 
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Dessa maneira, o lúdico ganha um contorno peculiar para o ser humano, pois pro-

picia a conexão com o seu próprio interior visto que na atividade lúdica 

[...] criança, adolescente ou adulto, não pensa, nem age, nem sente; ele vivencia, 

ao mesmo tempo, sentir, pensar e agir. Na vivência de uma atividade lúdica, como 

temos definido, o ser humano torna-se pleno, o que implica o contato com e a 

posse das fontes restauradoras de seu equilíbrio (LUCKEZI, 2000, p. 16).  

Assim, este estado lúdico interno está relacionado à experiência de alegria, reali-

zação e experiência plena que podem ser sentidas participando de um jogo ou desenvol-

vendo uma atividade de trabalho. Neste ponto de vista, qualquer atividade pode ser lúdica 

desde que o indivíduo tenha contato com essa experiência plena de satisfação interna e 

que se manifesta na maneira como ele atua no meio. 

Avançando da experiência pessoal para as atividades consideradas lúdicas em con-

textos de grupos sociais, temos um segundo tipo de conceito vinculado ao lúdico ou ludi-

cidade. Neste sentido, o homem é um ser que age realizando atividades específicas de 

ocupação voluntária e com determinadas características que são entendidas com poten-

cial de proporcionar ludicidade (HUIZINGA, 2012).  

O historiador Huizinga (2012) registra as relações do lúdico e diagnostica que após 

a modernidade, as atividades lúdicas passaram a ser menos valorizadas e mais relaciona-

das ao tempo de descanso. A supervalorização da atividade do trabalho acaba por desva-

lorizar a importância da ludicidade, configurando-as como algo de menor importância no 

cotidiano do homem, entretanto o “jogo”18 está presente em todas as relações humanas 

(HUIZINGA, 2012). Para Huizinga (2012), convém destacar que o “jogo” é uma atividade 

compreendida como essencial no desenvolvimento pleno da vida do indivíduo. É realizada 

de forma livre, relacionada a um período de tempo e espaço.  

 

 
18 Jogo é a palavra utilizada pelo Huizinga (2012) para relacionar o que está ligado com as atividades lúdicas. 
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Lazer, entretenimento, divertimentos, brincar são algumas das ações atribuídas no 

contexto do lúdico (MARCELLINO, 2000). O lazer, por exemplo, tem origem na palavra la-

tina licere que significa “o permitido” também utilizada para designar tempo livre (SILVA; 

GONÇALVEZ, 2017). O conceito de lazer conforme entendido hoje vincula-se mais a ter 

tempo disponível onde há “a permissão, a liberdade e a espontaneidade” (SILVA; GON-

ÇALVEZ, 2017, p. 6). Apesar disso, Bramante (1998) ressalta que o lazer promove a cons-

trução da cidadania uma vez que gera condições de respeitabilidade, melhoria da quali-

dade de vida, promove o desenvolvimento social e pessoal. Lacerda e Cruz (2015) elabo-

raram uma síntese de categorias, a partir de diferentes autores, para as atividades relaci-

onadas ao universo da cultura e lazer que são: sociais, artísticos, intelectuais, manuais, 

físicos, virtuais e turísticos. 

Além disso, a educação especial, a fisioterapia, a pedagogia, a psicologia, a terapia 

ocupacional e profissionais com atuações correlatas se utilizam da linguagem lúdica para 

trabalhar questões que colaboram na recuperação e/ou no estímulo dos domínios físico, 

cognitivo e psicossocial. Neste sentido, o lúdico está vinculado ao contexto de atividades 

pedagógicas e terapêuticas (SILVA, 2003; EPSTEIN-ZAU, 2006). 

Por último, o lúdico e a ludicidade apresentam-se vinculadas à cultura através da 

utilização e da construção de objetos e espaços. Os objetos característicos são o que se 

pode chamar de artefatos lúdicos e, entre eles, os brinquedos.  

Os brinquedos19 são os produtos que se relacionam com as atividades lúdicas e 

possuem características específicas para cada contexto e interação. Existem brinquedos 

para crianças, adultos e idosos e que conversam com a linguagem lúdica adequados a 

esses perfis de indivíduos. Os brinquedos podem ser extensão das atividades lúdicas, 

 
19 Aqui adota-se o significado de brinquedo como um “artefato ou produto” tangível que pode manipulado pelo homem 

geralmente em atividades lúdicas conforme descreve Brougère (2010).  
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proporcioná-las ou sua construção pode ser o objetivo final delas, porém sempre relacio-

nados em um contexto social estabelecido (BROUGÈRE, 2010).  

Neste sentido, conforme explora Brougère (2010), a cultura de um povo também é 

expressa por meio de manifestações do lúdico e ludicidade na construção de artefatos, na 

configuração de brincadeiras e nas diferentes manifestações culturais materiais e imate-

riais. No Brasil, o brinquedo artesanal é confeccionado por artesãos de diferentes regiões 

configurando uma destacável expressão lúdica nacional conforme exemplo na Figura 3 

(APÊNDICE D traz a visualização de outros objetos e brinquedos que caracterizam cria-

ções da cultura lúdica brasileira).  

Figura 3: A bonequeira Bernadete Rosália Teixeira conhecida como Dona Morena e as bonecas criadas por 

ela no povoado de Ilha do Ferro em Alagoas, nordeste brasileiro. 

Fonte: Fotografia da jornalista Nide Lins no site Alagoas Boreal (2020). 

O lúdico também é explorado através dos artefatos do cotidiano que são projetados 

por designers. Nessa relação, podem ser considerados os termos “Design Lúdico” e o “De-

sign para Ludicidade”. Design Lúdico é ainda um termo que precisa ser melhor explorado 

no contexto do design de produtos, em termos de determinação do conceito, entretanto, 

relaciona-se à ideia de produtos desenvolvidos tendo em vista o prazer do usuário quando 

estão interagindo com os mesmos. Não só produtos criados para crianças, mas com 
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características estéticas que transmitem alegria, conotação pueril, por vezes, até extrava-

gância pois estão vinculados com a imaginação. Este conceito aqui mencionado, pode ser 

exemplificado por meio da proposta da exposição “Serious Play: Design in Midcentury 

America” organizada em 2019 pelos museus norte-americanos Milwaukee Art e Denver 

Art. A exposição explorou produtos de uso cotidiano para casa, para universo infantil bem 

como para ambientes corporativos que foram projetados tendo em vista configurações 

estéticas relativas à busca por uma positividade, alegria, descontração mostrando o desejo 

de escapismo da realidade no período de Guerra Fria (Figura 4). 

Figura 4: Alguns produtos da exposição “Serious Play: Design in Midcentury America”. 

Fonte: Compilado elaborado pela autora20 

 
20 Imagens disponíveis em https://www.denverartmuseum.org/en/exhibitions/serious-play 
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Somado a isso, cabe mencionar o “Design de Ludicidade” proposto e amplamente 

explorado por Lopes (2014) onde o lúdico é trabalhado como uma linguagem. Sendo as-

sim, é possível pensar no projeto de artefatos que exploram essa forma de comunicação 

pertinente ao ser humano onde interagem os significados lúdicos de um determinado 

grupo, envolvendo o que Lopes (2014) chama da tríade “desejo, desenho e designo”. Não 

se trata, portanto, apenas de uma questão das configurações estéticas de um determinado 

novo produto, mas como o ser humano interage com ele para completar as tarefas de 

maneira prazerosa e divertida experenciando cognições e emoções, trata-se da exploração 

de uma linguagem por meio do projeto dos produtos.  

Neste sentido, destaca-se o que Brougère (1998) teoriza como cultura lúdica que 

permeia as relações dos grupos sociais e infere a existência de códigos específicos em 

cada povo. Por exemplo, as características do lúdico na Europa são diferentes das carac-

terísticas da cultura lúdica na América Latina. De acordo com Brougère (1998) a cultura 

lúdica é um conjunto de regras e significações próprias do jogo, o que resulta na ação em 

que o jogador adquire e domina o seu contexto, isto é, o jogo consiste no lugar de emer-

gência e enriquecimento da cultura lúdica. Para compreender estes diferentes contextos 

é preciso estudar as estruturas da “cultura lúdica” de um dado grupo buscando compre-

ender características, conteúdos, regras de organização no sentido material e imate-

rial e que constroem tal cultura em um determinado contexto de sociedade, assim o brin-

car tem significado social passível de ser codificado.  

Assim, ao buscar-se entender “lúdico” verifica-se a possibilidade de relacionar o 

conceito às diferentes perspectivas possíveis: uma experiência pessoal, interpessoal e so-

ciocultural em atividades desenvolvidas em diferentes contextos. Como a lógica de existir 

da criança está contida no universo lúdico e manifesta-se por meio da atividade do brincar, 

o adulto, muitas vezes, não compreende essa linguagem. Assim, o lúdico e a ludicidade 
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aparecem muitas vezes desvalorizado, bem como, as próprias necessidades do cotidiano 

infantil. No próximo tópico, investiga-se o brincar no contexto infantil, entende-o como 

extensão desta linguagem lúdica. Pretende-se, como isso, direcionar o olhar sobre a ativi-

dade do brincar, brincadeiras e brinquedos e suas relações com a infância.  

2.1.1 Brincar, brincadeiras e brinquedos na infância 

Antes de uma definição sobre o brincar, brincadeiras e brinquedos é preciso deli-

mitar o que é infância.  

• Considerações sobre a Infância  

A infância é entendida como os primeiros anos da vida de uma pessoa, é a fase 

compreendida desde o nascimento até o início da adolescência (DESSEN; COSTA JUNIOR, 

2008; BEE; BOYD, 2011; PAPALIA; FELDMAN; MARTORELL, 2013). Em sua relevante dis-

sertação de mestrado, Mefano (2005) destaca alguns pontos teóricos relacionados à ques-

tão histórico-social sobre a construção do conceito “infância”. Ao elucidar a temática des-

tacam-se pontos escritos pelo historiador francês Ariès (1978) pioneiro na abordagem so-

bre história social da infância. Para ele, a criança foi compreendida em um primeiro mo-

mento como um “mini” adulto ao ponto que tão logo perdesse sua fragilidade, ganhando 

força braçal – mesmo que pequena – já era introduzida em afazeres diversos e se mistu-

rava aos adultos. Este ponto de vista social se enquadra na Idade Média e a partir da 

observação de estudos de obras de arte como um gerador de informação social.  

Para um melhor entendimento, pode-se realizar uma breve descrição histórica cres-

cente sobre as contribuições teóricas em relação à infância. Iniciando pelo século XVIII, 

Jean-Jacques Rousseau faz sua contribuição ao tema educação envolvendo a infância 

quando avalia que a infância é uma fase da vida onde o indivíduo precisa experenciar 
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atividades relativas à sua realidade, precisa de uma educação apropriada que leve em 

consideração atividades dessa fase do desenvolvimento (CAMPOS; RAMOS, 2019).  

Destaca-se também, na sequência dos tempos, Friedrich Fröebel pela considerável 

contribuição para a educação na infância para menores de seis anos, às quais deu atenção 

especial formulando os chamados “jardins de infância”. Como seu fazer pedagógico foi 

desenvolvido com a prática, Fröebel se destaca também pela construção de artefatos e 

brinquedos (objetos variados construídos em madeira) que beneficiavam a aprendizagem 

utilizando-se da linguagem lúdica na educação. O brincar surge como importante atividade 

da infância e relaciona-se com aprendizagem (ARCE, 2002).  

Várias abordagens pedagógicas que exploram o brincar como linguagem de apoio 

ao ensino-aprendizagem escolar das crianças vem sendo utilizadas principalmente partir 

do século XX. Cita-se, por exemplo, o “Método Montessori” de Maria Montessori é uma 

perspectiva de ensino que implica pensar na criança como um indivíduo que possui ne-

cessidades e linguagens específicas. A partir da observação sistemática de crianças inte-

ragindo, Montessori (1965) verificou que a aprendizagem se estabelecia melhor quando 

desenvolvida em um ambiente de liberdade. Nestes ambientes, as crianças poderiam in-

teragir com equipamentos de forma estruturada ou não estruturada desde que visassem 

as especificações ergonômicas pertinentes à realidade delas. Além disso, explorar a auto-

educação, valorização de descobertas cientificas, exploração dos sentidos e uma relação 

respeitosa com os educadores são princípios estipulados por essa pedagogia.  

Ao buscar entender infância, é preciso, também, compreender quais os mecanis-

mos que se impõem idealmente ao crescimento nesta etapa da vida. O desenvolvimento 

infantil21 é um tópico importante para compressão do que se caracteriza a infância e como 

 
21 Desenvolvimento infantil são mudanças nas estruturas físicas, neurológicas, cognitivas e comportamentais do indivíduo 

que ocorrem de forma ordenada e relativamente duradouras, pode ser entendido, também, como mudanças nas funções 

corporais, incluindo aquelas influenciadas por fatores emocionais e sociais. 
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deve ocorrer o crescimento no sentido biopsicossocial22.  

Entende-se que cada criança tem seu tempo de crescimento e aprendizagem, en-

tretanto, existem ações de desenvolvimento pertinentes à fase da infância que são pró-

prias desse momento da vida. Vale pontuar que existem os chamados “marcos do desen-

volvimento” 23 que englobam o sequenciamento de evoluções dos domínios físico, cognitivo 

psicossocial (biopsicossocial).   

Ao domínio físico relaciona-se o crescimento propriamente físico da criança. Os 

primeiros anos da vida são aqueles em que as mudanças no corpo são mais rápidas e 

evidentes é onde há o crescimento físico e o desenvolvimento sensorial e motor. O cérebro, 

os sentidos e o sistema motor se relacionam e possibilitam o desenvolvimento dessas 

áreas (BEE e BOYD, 2011; PAPALIA e FELDMAN, 2013; OLIVEIRA, 2017).  

O domínio cognitivo dentro do desenvolvimento infantil é o que possui mais sub-

classificações. O brincar está relacionado aos diferentes tipos de ênfase da cognição que 

são compreendidos pelos termos: (a) Cognição e linguagem; (b) Cognição e atenção/ me-

mória/atividades executivas e (c) Cognição e inteligência (OLIVEIRA, 2017).  

Ao domínio psicossocial está relacionado às questões psicológicas e sociais. Des-

taca-se que “os desenvolvimentos pessoal, social e cultural colaboram para uma boa sa-

úde mental, prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de socialização, 

comunicação, expressão e construção de conhecimento.” (SANTOS, 2002, p. 12).  

Na infância, existem diferentes momentos de desenvolvimentos desses domínios 

onde a criança cresce em um somatório de evolução. Explorando essa compreensão exis-

tem os marcos do desenvolvimento onde pode-se visualizar idealmente o que deve ocorrer 

 
22 O termo “biopsicossocial” aqui adotado aponta para o modelo em que a saúde do ser humano que compreende o desen-

volvimento de fatores que inclui a relação de questões das dimensões física/sensorial, cognitivo/psicológico, afetivo/emo-

cional e fatores ambientais desenvolvido pela Organização Mundial da Saúde em 1949 e pode ser visualizado na Classifica-

ção Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saúde (CIF). 

23 De acordo com a Sociedade Brasileira de Pediatria (2004) marcos do desenvolvimento são ações relacionadas ao crescer 

ideal saudável na infância no que tange desenvolvimento motor, interação com meio e vida e linguagem.  
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ao longo do crescimento na infância. Observa-se um resumo da relação entre as dimen-

sões físicas, cognitivas e psicossociais no Quadro 1. 

Quadro 1: Fases na infância relacionadas com as dimensões que compõe o ser humano. 

Faixa 

etária 

Físico Cognitivo Psicossocial 

Primeira 

Infância 

(da ges-

tação aos 

3 anos) 

No nascimento, todos os sentidos e 

sistemas corporais funcionam em 

graus variados. O cérebro aumenta 

em complexidade e é altamente sen-

sível à influência ambiental. O cres-

cimento físico e o desenvolvimento 

das habilidades motoras são rápidos. 

As capacidades de aprender e lem-

brar estão presentes, mesmo nas 

primeiras semanas. O uso de símbo-

los e a capacidade de resolver pro-

blemas se desenvolvem por volta do 

final do segundo ano de vida. A com-

preensão e o uso da linguagem se 

desenvolvem rapidamente. 

Formam-se os vínculos 

afetivos com os pais 

e com outras pessoas. A 

autoconsciência se de-

senvolve. Ocorre a passa-

gem da dependência para 

a autonomia 

Segunda 

Infância 

(3 a 6 

anos) 

O crescimento é constante; a apa-

rência torna-se mais esguia e as pro-

porções mais parecidas com as de 

um adulto. Surge a preferência pelo 

uso de uma das mãos; aprimoram-se 

as habilidades motoras finas e gerais 

e aumenta a força física. 

O pensamento é um tanto egocên-

trico, mas aumenta a compreensão 

do ponto de vista dos outros. A ima-

turidade cognitiva resulta em algu-

mas ideias ilógicas sobre o mundo. 

Aprimoram-se a memória e a lingua-

gem. A inteligência torna-se mais 

previsível. É comum a experiência da 

pré-escola; mais ainda a do jardim 

de infância. 

O autoconceito e a com-

preensão das emoções 

tornam-se mais comple-

xos; a autoestima é glo-

bal. Aumentam a inde-

pendência, a iniciativa e o 

autocontrole. O brincar 

torna-se mais imagina-

tivo, mais elaborado e, 

geralmente, mais social. 

Altruísmo, agressão e te-

mor são comuns. A famí-

lia ainda é o foco da vida 

social, mas outras crian-

ças tornam-se mais im-

portantes. 

Terceira 

Infância 

(6 a 12 

anos) 

O crescimento torna-se mais lento. A 

força física e as habilidades atléticas 

aumentam. São comuns as doenças 

respiratórias, mas de um modo geral 

a saúde é melhor do que em qual-

quer outra fase do ciclo de vida. 

 

Diminui o egocentrismo. As crianças 

começam a pensar com lógica, po-

rém concretamente. As habilidades 

de memória e linguagem aumentam. 

Ganhos cognitivos permitem à cri-

ança beneficiar-se da instrução for-

mal na escola. Algumas crianças de-

monstram necessidades educacio-

nais e talentos especiais. 

O autoconceito torna-se 

mais complexo, afetando 

a autoestima. A corregu-

lação reflete um desloca-

mento gradual no controle 

dos pais para a criança. 

Os colegas assumem im-

portância fundamental. 

Fonte: Adaptado de Papalia; Feldman; Martorell (2013, p. 49). 

Ainda, é preciso mencionar que existem limitantes que barram o pleno desenvolvi-

mento humano (PAPALIA; FELDMAN; MARTORELL, 2013). Assim, é pertinente pontuar 

quais barreiras podem existir e interferir diretamente ao desenvolvimento (Quadro 2). 



46 

Quadro 2: Barreiras de interferência ao pleno desenvolvimento humano.  

Hereditariedade  Ambiente  Maturação 

Características advindas dos 

pais biológicos e que podem 

alterar o pleno desenvolvi-

mento. 

Diferentes contextos não hereditá-

rios que o indivíduo pode estar inse-

rido e que podem influenciar no de-

senvolvimento  

Desdobramento de sequências de 

mudanças naturais físicas e com-

portamentais.  

Traços inatos ou caracterís-

ticas herdadas dos pais bio-

lógicos. 

 

Família, vizinhança, nível socioeco-

nômico, raça/ etnia e cultura. 

(influências ambientais antes e de-

pois do nascimento). 

 

Maturação do corpo e do cérebro 

podem sofrer interferência por do-

enças, traumas, desordens varia-

das.  

Influências normativas reguladas pela idade (ou etárias) são muito semelhantes para pessoas de uma 

determinada faixa etária. O tempo de ocorrência de eventos biológicos é razoavelmente previsível dentro 

de uma faixa normal. Por exemplo, as pessoas não passam pela experiência da puberdade aos 35 anos 

ou da menopausa aos 12.  

Influências normativas reguladas pela história são eventos significativos (tais como a Grande Depres-

são e a Segunda Guerra Mundial) que moldaram o comportamento dos indivíduos que viveram naquele 

período.  

Fonte: Adaptado de Papalia; Feldman; Martorell (2013). 

As deficiências podem acometer uma pessoa na fase da infância e gerar atrasos 

no desenvolvimento infantil. Entende-se Pessoa com Deficiência (PCD) aquela que tem 

impedimentos de longo prazo de natureza física, mental, intelectual ou sensorial, as quais, 

em interação com diversas barreiras, podem obstruir sua participação plena e efetiva na 

sociedade em igualdade de condições com as demais pessoas (ONU, 2014). Entretanto, é 

imperativa a compreensão de que  

Preconceitos antigos e baixas expectativas em relação a crianças com deficiência 

não devem ser empecilhos ao desenvolvimento na primeira infância. É evidente 

que, com o apoio da família e da comunidade desde os primeiros dias de vida, 

crianças com deficiência têm melhores condições de apresentar seu melhor de-

sempenho durante o período escolar e de preparar-se para a vida adulta (UNICEF, 

2013, p. 29). 

Sendo as deficiências possíveis impedimentos para o crescimento saudável, veri-

fica-se no Quadro 3 tipos de deficiências existentes.  
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Quadro 3: Tipos de deficiência. 

Tipo de deficiência Breve descrição 

Domínio Físico 

Deficiência Física Alteração completa ou parcial de um ou mais segmentos do corpo humano, acarre-

tando o comprometimento da função física, apresentando-se sob a forma de paraple-

gia, paraparesia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, tripare-

sia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputação ou ausência de membro, paralisia 

cerebral, nanismo, membros com deformidade congênita ou adquirida, exceto as defor-

midades estéticas e as que não produzam dificuldades para o desempenho de funções; 

Domínio Físico (Sensorial) 

Deficiência Auditiva Perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por 

audiograma nas frequências de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz; 

Deficiência Visual Cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com a 

melhor correção óptica; a baixa visão, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no 

melhor olho, com a melhor correção óptica; os casos nos quais a somatória da medida 

do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60o; ou a ocorrência simul-

tânea de quaisquer das condições anteriores; 

Domínio Mental (Cognitivo/Psicológico) 

Deficiência mental Funcionamento intelectual inferior à média, com manifestação antes dos dezoito anos 

e limitações associadas a duas ou mais áreas de habilidades adaptativas, tais como: 

comunicação, cuidado pessoal, habilidades sociais, utilização dos recursos da comuni-

dade, saúde e segurança, habilidades acadêmicas, lazer e trabalho. 

Múltiplos Domínios  

Deficiência Múltipla Associação de duas ou mais deficiências. 

Mobilidade Reduzida 

 Dificuldade de movimentação de maneira temporária ou permanente por qualquer que 

seja o motivo, debilidade ou síndrome causando redução da mobilidade, coordenação e 

ou percepção 

 Fonte: Elaborado pela autora a partir de Brasil (2004), Ministério da Saúde (2020). 

 

“A compreensão do desenvolvimento humano requer, sobretudo, pensar no estabe-

lecimento de relações que o indivíduo mantém com seus contextos proximais” (DESSEN; 

COSTA JUNIOR, 2008, p. 12). Portanto, ao estudar o universo infantil, é preciso compreen-

der que há teorias que abordam óticas diversas sobre o desenvolvimento infantil e que 

trazem diferentes ênfases para a compreensão sobre o brincar. Assim, o Quadro 4 traz um 

resumo das teorias do desenvolvimento humano existentes. 
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Quadro 4: Resumo das Teorias do Desenvolvimento Humano.  

 Teoria  Principais características 

Teorias  

Psicanalíticas 

Teoria Psicosse-

xual de Freud  

Acredita que a natureza impõe a ordem sequenciamento de mudanças e 

prevê o desenvolvimento em estágios. Nestes estágios, a personalidade se 

desenvolve a partir da necessidade do prazer físico onde em cada estágio 

ele aparece vinculado a uma diferente parte do corpo.  

 Teoria Psicosse-

xual de Erikson 

A personalidade se desenvolve a partir de aspectos naturais e impostos 

pela criação e contato com o meio. Prevê estágios de desenvolvimento que 

estão vinculados à oito crises existenciais que um indivíduo pode ter e que 

vivencia em momentos diferentes da vida.  

Teorias  

Cognitivas  

Teoria cognitiva 

desenvolvimento 

de Piaget  

O raciocínio se desenvolve em quatro estágios universais diferentes do 

nascimento à adolescência. 

 Teoria sociocultural 

de Vigotski 

O indivíduo tem papel ativo no seu desenvolvimento onde a interação social 

é para desenvolver a solução de problemas. Há a prescrição de estágios de 

desenvolvimento do raciocínio que refletem a linguagem internalizada do 

indivíduo.  

Teoria do proces-

samento da infor-

mação  

O desenvolvimento funciona como um processamento de computador onde 

há codificação, armazenamento e recuperação ao longo de toda a vida onde 

a memória pode ser afetada a medida que a idade avança. Algumas linhas 

dessa teoria pontuam estágios de desenvolvimento outras não. O desenvol-

vimento é realizado a partir da natureza humana e dependente da criação 

que a pessoa teve.  

Teorias de 

Aprendizagem  

Condicionamento 

Clássico  

O desenvolvimento é dependente da criação e não dependente de estágios 

onde o indivíduo está sujeito estímulos neutros que se tornam tão forte-

mente naturais que o indivíduo passa a realizar respostas de maneira natu-

ral. 

 Condicionamento 

Operante 

O desenvolvimento é dependente da criação da pessoa não passando por 

estágios, mas a partir da lógica de que as transformações vêm através do 

reforço e punição  

Teoria Sociocogni-

tiva de Bandura 

O aprendizado é feito a partir de modelos, aquilo que elas interpretam de 

determinado modelo depende de como a pessoa interpretou determinada 

situação de maneira cognitiva e emocional. Não apresenta estágios ideias 

de desenvolvimento e se trata de uma perspectiva ativa da pessoa em rela-

ção ao ambiente com que ela interage. 

Fonte: Adaptado de Dessen; Costa Junior (2008); Bee; Boyd (2011); Papalia; Feldman; Martorell (2013). 

Para Oliveira (2017), é preciso identificar as diferenças e semelhanças entre as 

linhas de pensamento e, assim, potencializar o conhecimento existente, uma vez que cada 

linha teórica possui aspectos consideráveis. Dessen e Costa Junior (2008) afirmam que o 

que torna uma teoria mais aceitável ou não é sua potencialidade em ser testada cientifi-

camente. Por exemplo, as ações previstas em faixas etárias na infância podem ser facil-

mente verificadas, assim justifica um dos motivos pelos quais Jean Piaget é bastante 
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considerado quando se fala em infância (DESSEN; COSTA JUNIOR, 2008, p. 43). 

Assim, tendo em vista estas primeiras considerações sobre o universo infantil é 

possível aprofundar o olhar sobre o que é o brincar, as brincadeiras e os brinquedos. Ob-

jetiva-se, a seguir, explorar conceitos pertinentes ao contexto dessa pesquisa que dá ên-

fase para teóricos da psicologia cognitiva a fim de delimitar a importância do brincar na 

infância.  

2.1.1.1 Aspectos sobre o Brincar 

Um ponto de partida sobre o brincar é entendê-lo como uma atividade com um fim 

em si mesma. O brincar livre é uma atividade relativa à infância e às ações da criança, ou 

seja, a criança pode entender qualquer ação dela como “estar brincando” (KISHIMOTO, 

1996). O brincar “aberto” ou livre, aquele que poderíamos chamar de a verdadeira situação 

de brincar, sem nenhuma orientação direcionada ou formal, apresenta uma esfera de pos-

sibilidades para a criança explorar livremente a imaginação, satisfazendo suas necessida-

des e tornando mais clara a sua aprendizagem explícita (MOYLES, 2010). 

É complexo nomear os tipos de brincar existentes devido as dissonâncias encon-

tradas sobre os termos utilizados. Vários teóricos contribuíram para o entendimento do 

desenvolvimento infantil e relações com o brincar. Destacam-se neste momento, Lev Vi-

gotski, Henri Wallon e Jean Piaget que colaboraram para grande parte do arsenal teórico 

e entendimento da importância do brincar na infância a partir de linhas teóricas cognitivas. 

Destaca-se um resumo de alguns pontos relevantes nos estudos desses teóricos.  

• Os tipos de brincar  

No contexto do presente trabalho, torna-se pertinente nomear os tipos de brincar, 

e isso foi feito a partir da observação da criança como ser integral tendo em vista os dife-

rentes domínios do biopsicossociais. Utiliza-se a organização que Moyles (2010) realiza 
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nomeando os tipos de brincar tendo em vista o desenvolvimento físico, intelectual, so-

cial/emocional. Não é possível dissociar os domínios uma vez que eles são interdepen-

dentes, porém, algumas atividades de brincar favorecem mais o desenvolvimento físico, 

por exemplo, em detrimento do desenvolvimento emocional. Entretanto, se uma atividade 

de realização de um “circuito de atividades” em uma gincana fot realizada em família, há 

o benefício tanto para o desenvolvimento físico como também emocional. O Quadro 5 mos-

tra a organização realizada por Moyles (2010).  

Quadro 5: Tipos de brincar. 

Tipo de Brincar  Diz respeito ao desen-

volvimento 

Especificações  

Brincar Físico Motor amplo Construção/destruição  

Motor fino Manipulação/coordenação 

Psicomotor Aventura/movimento criativo/exploração senso-

rial/brincar com objetos 

Brincar Intelectual  Linguístico Comunicação/função/explicação/aquisição 

Cientifico Investigação/exploração/solução de problemas 

Simbólico Representação/faz de conta/mini mundos 

Criativo Estética/imaginação/fantasia/realidade 

Brincar social-emocio-

nal  

Terapêutico Agressão/regressão/relaxamento/solidão/para-

lelo/ 

Linguístico Comunicação/interação/cooperação 

Repetitivo Domínio/controle 

Empático Simpatia/sensibilidade 

Autoconceito Papéis/emulação/moralidade/etnicidade 

Jogos Competição/regras 

Fonte: Adaptado pela autora de Moyles (2010). 

Tendo em vista as fases da infância, os tipos de brincar vão se modificando e ad-

quirindo características e níveis de dificuldades diferentes. O brincar pode ser uma 
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ferramenta para avaliar se o crescimento está ocorrendo da maneira adequada à medida 

em que a atividade passa por modificações e evoluções ideais em cada faixa etária do 

período infantil (OLIVEIRA, 2017).  

Em relação ao brincar físico, pode-se dizer que são as atividades vinculadas a ex-

plorar a capacidade e o crescimento sensório-motor. À medida em que os sentidos são 

estimulados, a criança compreende as noções de mundo que a cerca. De semelhante modo, 

ao passo que a criança compreende suas potencialidades físicas e evolui nas atividades 

realizadas, estabelece-se o desenvolvimento (BEE; BOYD, 2011). O brincar físico possibi-

lita estas experimentações e estimula o desenvolvimento motor amplo, motor fino e sen-

sorial bem como as relações entre esses desenvolvimentos (OLIVEIRA, 2017).   

O brincar intelectual, está relacionado à cognição que é o processo de adquirir co-

nhecimento (BEE; BOYD, 2011). A cognição relacionada à aquisição da linguagem na in-

fância, pode ser proporcionada por momentos de brincar onde a criança é estimulada a 

compreender a falar, interagir e responder de forma adequada. Considera-se a “linguagem” 

ações relacionadas à comunicação da criança com as pessoas de seu convívio, iniciando 

pela comunicação gestual que evolui para a comunicação verbal complexa (BEE; BOYD, 

2011). O brincar apoia e possibilita aquisição da linguagem por meio do estímulo dos sen-

tidos audição, visão e tato que precisam ser explorados para que o indivíduo adquira os 

conhecimentos e significações pertinentes (OLIVEIRA, 2017). Além disso, o brincar inte-

lectual relaciona-se fortemente ao potencial estímulo do aprendizado das ações de aten-

ção, memória e atividades executivas. Ações de brincar que favorecem o desenvolvimento 

das cinco funções da atenção que para Oliveira (2017) são: o foco, o aumento perceptual, 

a capacidade de fazer associações, a capacidade de sustentar uma ação ao longo de um 

tempo e a possibilidade de realizar melhor seleção (escolher o curso de ações de maneira 

mais assertiva). Desenvolvendo a ação do brincar, a criança também favorece a aquisição 
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de memória que desempenha “um papel central não apenas na aprendizagem, mas que é 

fundamental para o nosso senso de identidade (...) proporciona o senso de continuidade.” 

(OLIVEIRA, 2017, p. 234).  

O brincar colabora no desenvolvimento das funções executivas que são todas aque-

las relacionadas com planejamento, controle e execução das atividades físicas, cognitivas 

ou emocionais (OLIVEIRA, 2017). Somado às duas relações primeiras no que diz a respeito 

à cognição, por último é possível dizer que o brincar também se relaciona com a aquisição 

de inteligência. Quando a inteligência é estimulada significa que há um aumento da aqui-

sição de linguagem e posterior aumento das capacidades de assimilação, compreensão e 

expressão sobre variada gama de conhecimentos específicos em diferentes tipos de as-

suntos (OLIVEIRA, 2017, p. 263).  

A ação do brincar influencia e é influenciada por questões afetivas, emocionais e 

de interações com o meio. Para Santos (2002), a criança consegue estabelecer nesses 

momentos, emoções de alegria, tristeza e explora passividades e agressividades. A diver-

são proporcionada ao longo da atividade da brincadeira constrói um espaço para explora-

ção de sentimentos e potencializa a construção de conhecimentos. 

2.1.1.2 Aspectos sobre as Brincadeiras 

Dependendo do autor, a palavra brincadeira pode alcançar diferentes significados 

muitas vezes como sinônimo da palavra “jogo”24 e do “brincar”. Entende-se aqui “brinca-

deira” como atividade do brincar que tem uma certa organização (ainda que simplória). 

Para a OMS (2018), brincadeiras são  

Atividades que têm um fim em si mesmas (sem objetivo específico), voluntárias, 

especiais (fora do comum), apreciadas pelos participantes, regidas por regras (im-

plícitas ou explícitas) e com uso da imaginação. Podem ser solitárias ou sociais, 

 
24 Para fins de entendimento, neste trabalho jogo se trata do objeto, artefato utilizado no momento de atividades lúdica ou 

brincadeiras conforme propõe Brougère (2010) 
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com ou sem objetos. As crianças pequenas adquirem e consolidam habilidades do 

desenvolvimento por meio de interações lúdicas com pessoas e objetos (ORGANI-

ZAÇÃO MUNDIAL DA SAÚDE, 2018, p. 3). 

Dessa forma, as brincadeiras serão entendidas como atividade que possuem obje-

tivo, sequencialidade presente na regra de tempo, tipo de participação e de participantes 

bem como uma linguagem relacionada à uma temática. Podem ser apoiadas ou não na 

utilização de ambientes e brinquedos. Enquanto o brincar é uma ação e pode ocorrer sem 

sistematização, a brincadeira é estabelecida por meio da impregnação de certa lógica e 

sequenciamento é “a descrição de uma conduta estruturada, com regras.” (KISHIMOTO, 

1998, p. 7).  

Silva e Pines (2020) avaliam que muitas brincadeiras podem ser utilizadas no con-

texto escolar. São atividades e utilização de brinquedos que possibilitam a interação, a 

imaginação e o aprendizado de conceitos sobre variados temas. De semelhante modo, de 

acordo com o projeto “Territórios do Brincar” (2020) inúmeras brincadeiras são criadas nas 

diferentes localidades do Brasil sendo ensinadas de geração em geração carregadas do 

simbolismo impregnado no cotidiano de acordo com a comunidade aonde surgem. 

As atividades do brincar, assim, passam a ser parte da cultura imaterial de um povo. 

Desta forma, algumas brincadeiras existentes podem ser nomeadas e explicadas. Muitas 

vezes, as brincadeiras apresentam variações dependendo da região do país ou mesmo de 

país para país, mas são constituídas de maneiras semelhantes. As brincadeiras mais co-

nhecidas são aquelas populares muito exploradas e algumas carregadas de tradição.  

Outras brincadeiras relacionadas à criação de um mundo simbólico onde a criança 

vivencia experiências projetando a imaginação e a criatividade. Imitar pais, avós e pessoas 

próximas realizando tarefas cotidianas é um brincar estabelecido nas brincadeiras de faz-

de-conta (KISHIMOTO, 1998). Além disso, o faz-de-conta pressupõe antecipar situações 

como, por exemplo, vivenciar tarefas de atividades diversas de maneira antecipada, 
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experenciar futuras profissões e papéis que a criança poderá assumir em próximas fases 

de sua vida (VIGOTSKI, 2007).  

São muitas as classificações de brincadeiras que variam de acordo com a biblio-

grafia. Adota-se nesse momento a classificação proposta Kishimoto (1996). O Quadro 6 

realiza uma relação de tipos de brincadeiras existentes.  

Quadro 6: Tipos de brincadeiras existentes e aspectos destacáveis. 

Tipo Explicação  Exemplos de brincadeiras tendo em 

vista seus tipos 

Brincadeiras 

Educativas 

Explora a aprendizagem de alguma questão 

como proporções, questões matemáticas, ques-

tões sensoriais, motoras explora a aprendiza-

gem de conceitos e informações 

Muitas vezes se utiliza de jogos para ensinar 

conceitos como, por exemplo, ábaco humano, 

corrida de operações, corrida da tabuada. 

Brincadeiras 

Tradicionais in-

fantis 

Expressas muitas vezes pela oralidade passa 

de geração em geração e perdura ao longo dos 

tempos expressando a tradição de um povo ou 

no sentido global. 

Algumas como cabra-cega, cabo-de-guerra, chi-

cotinho queimado, vaca amarela. 

Brincadeiras de 

Faz-de-contas 

(simbólica, dra-

mática) 

A partir de contextos experenciados, a criança 

pode gerar por meio do imaginário situações 

que exploram fantasias  

Inventar histórias com interpretação de perso-

nagens como, por exemplo, de diferentes profis-

sões ou em situações de vivencia como cozi-

nhar, navegar, viajar investindo no ambiente 

como cenário de interlocução.  

Brincadeiras de 

construção 

Propiciam atividade de construir e destruir esti-

mulando a imaginação por meio da criação de 

cenários variados. 

Através da utilização de brinquedos como, por 

exemplo, quebra-cabeças, blocos de montar, 

montar móveis, cenários de ambiente 

Fonte: Adaptado de Kishimoto (1996). 

Por tudo isso, finalmente, é importante reparar que as brincadeiras ocorrem dentro 

de um contexto e se distinguem de acordo com a fase em que a criança está. O ambiente 

e as relações sociais da criança permeiam e estimulam a realização das brincadeiras pos-

sibilitando explorar todos os domínios de seu crescimento. As brincadeiras são muitas 

vezes apoiadas por objetos que podem ser jogos, brinquedos ou simplesmente objetos do 

cotidiano comum. A seguir destacam-se considerações sobre os brinquedos, importantes 

artefatos lúdicos utilizados no contexto do brincar e das brincadeiras.  

2.1.1.3 Aspectos sobre os Brinquedos 

No presente trabalho, o termo brinquedo existe relacionado ao contexto do brincar 
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e da brincadeira no período da infância como um artefato que pode ser utilizado para au-

xiliar e dar suporte em algumas ações. Registra-se que qualquer objeto pode virar um 

brinquedo nas mãos de uma criança. Utilitários domésticos, peças de vestuário ou qual-

quer produto utilizado no cotidiano tem a capacidade de proporcionar a realização do brin-

car (SILVA, 2015).  

Por outro lado, existem os produtos desenvolvidos para serem usados na atividade 

do brincar e em brincadeiras, os quais acabam por ser conhecidos de fato como brinque-

dos. Pode-se afirmar que existem produtos que são brinquedos não-intencionais25 e os 

brinquedos intencionais (projetados com a finalidade de serem utilizados no contexto da 

brincadeira).  

(..) precisamos, em primeiro lugar, delimitar o que é legitimo chamar brinquedo, 

apoiando-nos no uso comum da palavra. De fato, o vocabulário usual, aquele que 

crianças e pais empregam espontaneamente, também usado nos catálogos e re-

vistas de brinquedos, distingue no conjunto de objetos lúdicos [...] O brinquedo é 

um objeto distinto e específico, com imagem projetada em três dimensões, cuja 

função parece vaga. Com certeza podemos dizer que a função do brinquedo é a 

brincadeira (BROUGÈRE, 2010, p. 12). 

Em relação às características de fabricação, pode-se dizer que existem dois tipos 

básicos: os brinquedos artesanais e os industriais. Os brinquedos artesanais são aqueles 

construídos com materiais do cotidiano por familiares da criança ou pela própria criança 

bastante explorados antes da revolução industrial, constituem primeiros modelos de pro-

dutos voltados para ação do brincar (OLIVEIRA, 1986). Enquadram-se aqui brinquedos 

confeccionados com lãs, linhas, restos de madeira, materiais descartados no cotidiano 

domésticos (chocalhos feitos de garrafas e preenchidos com grãos para efetivação dos 

sons), entre outros inúmeros. Também são considerados brinquedos artesanais, aqueles 

feitos por artesãos, artistas, marceneiros e outros criadores de objetos lúdicos voltados 

 
25 Termo criado pela autora para explicar os artefatos utilizados como brinquedos, mas que não foram projetados necessa-

riamente para serem artefatos lúdicos/brinquedos.  
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para o público infantil.  

Já os brinquedos industriais podem variar em sua complexidade e seriam aqueles 

produzidos de alguma maneira sistematizada de produção e realizado por projetistas, em-

presas ou indústrias (OLIVEIRA, 2010). Os brinquedos industriais são projetados pelas 

próprias empresas que os produzem (desenvolvidos pelo setor de desenvolvimento de pro-

jeto da própria empresa, portanto tem um caráter nacional) ou um podem ser um produto 

licenciado. Para Fernandes (2015), os brinquedos licenciados são aqueles geralmente vin-

culados aos personagens de filme, desenhos, séries, mas também jogos de blocos, carri-

nhos de projeto de marcas que possuem licenças para produção.  

Como qualquer tipo de produto, brinquedos possuem funções específicas. Existem 

várias classificações quanto ao tipo de brinquedo. Para Brougère (2010), as funções que 

se sobressaem no brinquedo são as questões funcionais/práticas (aspecto material) e 

as questões simbólicas (aspecto relacionado às significações que a criança cria na ação 

do brincar), dentre essas, a maior é a simbólica. Sob esse ponto de vista é possível avaliar 

o brinquedo em dois aspectos para que se possa fazer uma análise de um brinquedo: a) 

Aspecto Material: material, forma/desenho, cor, aspecto tátil, aspecto odorífico, ruído e 

produção de sons; b) Significações: representação de uma atividade, modificações indu-

zidas nessa realidade, universo imaginário representado, representação isolada ou que 

pretende a um universo, impacto na dimensão funcional (BROUGÈRE, 2010, p. 46). 

A ABRINQ sugere a leitura de três principais classificações entre elas a de Michelet 

(1992) e Garon (1998). A ABRINQ (2020) também sugere a leitura da “Classificação Sis-

tema de Brinquedotecas do Campo” que utiliza nomenclaturas de brinquedos mais comuns 

no contexto brasileiro, entretanto, Michelet (1992) e Garon (1998) parecem ser as mais 

reconhecidas em estudos e pesquisas, inclusive assemelham-se a própria nomenclatura 

que a ABRINQ adota em classificação. Além de serem base de informações para a ABRINQ 



57 

são consideradas nas normativas da ABNT e Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade 

e Tecnologia (INMETRO) no tocante à regulamentação técnica de brinquedos. Essas clas-

sificações surgem a partir da latente necessidade de profissionais de diferentes áreas es-

tabelecerem um consenso de classificação na organização dos tipos de brinquedos.  

As brinquedotecas costumam agrupar brinquedos de acordo com a sistematização 

dos seus itens e acabam por citar classificação de Michelet (1992) leva o nome da sigla 

I.C.C.P. (International Council for Children's Play) e tem por objetivo classificar o que existe 

de “brinquedo” de acordo com o que a criança faz (o seu jogo26). Baseia-se nos critérios 

de qualidades fundamentais estabelecidas pelo I.C.C.P. que são: o valor funcional, o valor 

experimental, o valor de estruturação e o valor de relação. Valor funcional é relacionado 

às funções primordiais do brinquedo em relação à seu tamanho, segurança, levando em 

consideração às diferentes realidades da criança ao longo do seu desenvolvimento; valor 

experimental é relacionado ao que a criança pode fazer ou aprender com o brinquedo; 

valor de estruturação diz respeito ao conteúdo simbólico e à área afetiva da criança (pro-

jeção, transferência, imitação) e o valor de relação relaciona-se às interações das crian-

ças com outras crianças e com adultos através do brinquedo. Michelet (1992) coloca que 

a classificação estabelecida leva em consideração a família de brinquedos e a classifica-

ção psicológica, estabelecendo, assim, itens a serem considerados. É organizada em ma-

neira sequencial permitindo que futuros pontos de interesse sejam inseridos.  

A classificação de Garon (1992) embasada em estudos de diferentes teóricos é 

conhecida como “ESAR” onde E relaciona-se a jogo de exercício, S a jogo simbólico, A a 

jogo de acoplagem e R a jogo de Regras. A classificação de Garon (1992) sugere facetas 

embasadas em diferentes teóricos e de acordo com o conceito atribuídos à atividade do 

brincar, além disso traz uma organização por famílias de brinquedos exemplificando cada 

 
26 Michelet (1998) utiliza a palavra jogo como sinônimo da palavra brincadeira. 
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item por uma série de tipos de brinquedos. Já a classificação utilizada pela ABRINQ é 

organizada a partir dessas duas classificações citadas. Leva também em consideração as 

atualizações geradas a partir delas e que se relacionam aos relatórios de segurança do 

brinquedo elaborados pela Associação Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e ISO (Or-

ganização Internacional para Padronização). No Quadro 7 é possível verificar os itens con-

siderados nessas classificações. As classificações I.C.C.P. e ESAR realizam um compilado 

de informações a partir de estudos e teóricos pertinentes no contexto do desenvolvimento 

infantil considerando os tipos de brinquedos existentes.  

Quadro 7: Comparativos de classificações de brinquedos (continua). 

Classificação ESAR  Classificação I.C.C.P. Classificação ABRINQ 

Facetas Por família 

de brin-

quedo 

Psicológica Prática por famí-

lia de brinquedo 

Categorias Exemplos de brinque-

dos 

Atividades 

Lúdicas 

Jogo de 

exercício 

Desenvolvimento 

corporal: motricidade 

global, motricidade 

fina, experiência sen-

sorial, organização 

espaço-temporal, 

movimento. 

Brinquedos para 

a primeira idade. 

Brinquedos para 

atividades sen-

sório-motoras 

Primeira Idade 

(atividades sen-

sório motoras) 

Móbiles, chocalhos, pe-

lúcias pequenas, mor-

dedores, animais, obje-

tos de borracha, objetos 

sonoros, objetos de pu-

xar, empurrar, rolar, para 

brincar na areia, para 

martelar, caixas de mú-

sica entre outros. 

Condutas 

cognitivas 

Jogo simbó-

lico 

Atividades físicas Atividades físi-

cas 

Bicicletas, patins, pati-

netes, bolas, petecas, 

balões, cordas, ioiôs, 

peões, bambolês, bilhar, 

barcos, boias, pranchas, 

entre outros. 

Habilida-

des funcio-

nais 

Jogo de aco-

plagem 

Desenvolvimento in-

telectual: despertar, 

aquisição, memoriza-

ção, raciocínio, sim-

bolização 

Atividades inte-

lectuais 

Atividades inte-

lectuais 

Quebra-cabeças, peças 

de encaixar, girar, para-

fusar, caixas de experi-

ências, jogos lógicos e 

de informática, didáti-

cos, lógicos e matemá-

ticos, entre outros 

   

Continua na próxima página 
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Quadro 7: Comparativos de classificações de brinquedos (conclusão). 

Classificação ESAR  Classificação I.C.C.P. Classificação ABRINQ 

Facetas Por família de 

brinquedo 

Psicológica Facetas Categorias Exemplos de brinquedos 

Atividades so-

ciais 

Jogo de regra 

simples 

Desenvolvimento 

afetivo: identifi-

cação, autoafir-

mação, sentimen-

tos. 

Desenvolvi-

mento afetivo 

Desenvolvi-

mento afe-

tivo 

Pelúcias com mais de 50 

cm, bonecos e bonecas de 

personagens ou não, ca-

banas e tendas, casa de 

bonecas e acessórios, 

acessórios para brinca-

deira de casinha, paneli-

nhas, fogões, moveis do 

tamanho das crianças, 

entre outros. 

Habilidades de 

Linguagem 

Jogo de regra 

complexa 

Desenvolvimento 

criativo: iniciação, 

imaginação, ex-

pressão 

Atividades cria-

tivas 

Criatividade Produção de mosaicos, 

cerâmicas, dobraduras, 

maquetes, tapeçaria, mo-

delagens manuais, brin-

quedos musicais, entre 

outros. 

Condutas Afe-

tivas 

- Desenvolvimento 

social: competi-

ção, comunica-

ção, regras, soli-

dariedade. 

Relações sociais Relações so-

ciais 

Jogos de cartas, de sorte, 

de estratégia, de destreza, 

de interpretação, de nú-

meros, de letras, para fa-

mílias ou grupos entre ou-

tros 

- - - Reproduzem o 

mundo técnico 

Mundo Téc-

nico 

Brinquedos que imitam 

equipamentos com fun-

ções reais tais como veí-

culos, maquinas, guindas-

tes, telefones, meios de 

comunicação, aparelhos 

eletrodomésticos, pistas 

elétricas, robôs, entre ou-

tros. 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Michelet (1992), Garon (2002) e ABRINQ (2020). 

Compreendidas as dimensões do que se constitui por brinquedo, entende-se que 

se trata de um produto e que devem ser observadas suas atribuições funcionais além disso, 

devem ser observadas as classificações existentes.  

2.2 O PROCESSO DE DESIGN E OS AGENTES ENVOLVIDOS 

O design é uma atividade reflexiva, intuitiva e metodológica de criação do mundo 
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artificial, explorando o novo, o desconhecido e centrado no utilizador e no seu contexto 

(TSCHIMMEL, 2008, p. 1). Dentre as possibilidades de atuação do designer, o projeto de 

produtos é o campo onde ocorre o desenvolvimento de artefatos e objetos que visam sa-

tisfazer desejos, necessidades por meio das funções que podem desempenhar (CARPES 

JR, 2014). Na prática do design, há o equacionamento simultâneo de questões relaciona-

das a fatores ergonômicos, perceptivos, antropológicos, tecnológicos, econômicos, ecoló-

gicos no projeto de elementos e estruturas físicas necessárias à vida, ao bem-estar e/ou 

à cultura do homem através de uma atuação multi/interdisciplinar coordenada (REDIG, 

1977, p. 32). Esses conhecimentos são abordados em disciplinas diversas propostas nas 

relações com as áreas de antropologia, artes, economia e administração, engenharias, 

marketing, psicologia, sociologia, entre outras. Couto e Oliveira (1999) caracterizam o de-

sign como uma área flexível e passível de interpretações diversas de acordo com a sua 

“vocação interdisciplinar” própria. Os limites do design são abrangentes e permitem que 

os conceitos relacionados ao tema estejam sempre em constante construção e reconstru-

ção (COUTO; OLIVEIRA, 1999, p. 2).   

Entende-se que o papel do designer projetista de produtos está em envolver os 

conhecimentos teórico-práticos que devem ser aplicados na construção de artefatos que 

beneficiem necessidades do usuário levando em consideração contextos em que vivem. 

Pazmino (2010, p. 121), após verificar o posicionamento de diferentes teóricos27 sobre o 

 
27 Os teóricos citados por Pazmino (2010) foram: 

BAXTER, M. Projeto de produto- Guia prático para o design de novos produtos. Editora Edgard Blücher, São Paulo, 2000. 

BOMFIM, G. A. Metodologia para desenvolvimento de projetos. João Pessoa: Editora Universitária, 1995. 

BONSIEPE, G. Teoría y práctica del diseño industrial: Elementos para una manualística crítica. Barcelona: Editorial Gus-

tavo Gili, 1978. 

BUCHANAN, R. Wicked Problems in Design Thinking. In: Design Studies, London: Butterworth Heinemann, v.3, n.2, sept 

1992, p.5-21. 82. 

CROSS, N. Métodos de diseño: Estratégia para El diseño de productos. México: Limusa Wiley, 2008. 

JONES, J. C. Métodos de diseño. Editorial Gustavo Gili, S. A. Barcelona, 1978. 

LOBACH, B. Diseño Industrial: Bases para La Configuración de los Productos Industriales. Editorial Gustavo Gili, Barcelona, 

1981. 

MELO, F. H. O processo do projeto. In: O valor do design: guia ADG Brasil de prática profissional do designer gráfico. 
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design de produtos, pontuou alguns agentes que fazem parte do processo de design, são 

eles: a sociedade como grupo geográfico, político e cultural que constitui produto ou arte-

fato e o institui cultural e socialmente; o ambiente como lugar fornecedor de matéria-prima 

e onde o produto ou artefato está inserido, é consumido e descartado; o designer como 

profissional fazendo parte ou não de equipe que trabalha para atender necessidades; o 

fabricante como cliente ou meio de produção; o mercado como espaço social onde se re-

aliza a distribuição, venda, compra ou troca do produto; o usuário como o cliente, compra-

dor, operador do produto; o artefato se refere aos objetos produzidos pelo trabalho humano; 

o produto ou artefato como resultado da materialização de um projeto. 

Em síntese dos agentes propostos por Pazmino (2010), pontua-se uma delimitação 

em cinco principais agentes pertinentes no processo de design, que são: (i) o contexto, 

(ii) o cliente, (iii) o usuário, (iv) o designer e o (v) o produto (Figura 5). 

Figura 5: Agentes no processo de design de produtos. 

 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Pazmino (2010). 

Todo processo projetual está inserido em um contexto de sociedade em determi-

nado período histórico que lhe são próprios, isso significa que a proposição de um projeto 

 

Editora SENAC. São Paulo, 2003. 
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infere o condicionamento à uma realidade social em que este está localizado (MARGOLIN; 

MARGOLIN, 2002). Além disso, o projeto de design sempre está inserido em um local per-

tinente às interlocuções das práticas humanas, atividades/relações sociais.  

O cliente no processo de design está relacionado às possibilidades de atuação do 

profissional. Para Löbach (2001) o designer projetista pode atuar dentro e fora da indústria 

sob duas diferentes maneiras: a) No meio industrial o designer pode: atuar como diretor 

de design, atuar como designer de produtos, atuar como designer de sistemas e produtos, 

atuar como consultor em design; b) Fora do meio industrial: atuar como crítico em design, 

atuar como expert em planejamento e configuração no entorno, atuar como teórico do 

design e atuar como pedagogo do design.  

Dependendo dessa atuação, o “cliente” do designer muda podendo variar entre, 

indústrias, escritórios ou uma pessoa em especifico que contrata os serviços do designer. 

Ou seja, as empresas também são possibilidades de atuação para o designer como, por 

exemplo, os escritórios de design (FRANZATO, 2010). Neste caso, o cliente do designer é 

a empresa e, por consequência, seus clientes (que podem vir a ser indústrias, outras em-

presas ou mesmo pessoas físicas). Os designers também podem ter suas próprias empre-

sas neste caso o papel de cliente é por vezes desempenhado por uma indústria, uma em-

presa ou mesmo o próprio usuário do produto (GRAZONE, 2010). Cliente, assim é o agente 

no processo projetual que pode ser a indústria, empresa ou os usuários diretos do produto 

para quem o designer tem certa relação de empregabilidade.  

Somado a isso, o projeto de design deve levar em consideração as questões rela-

cionadas ao meio ambiente, contexto maior de todas as atividades humanas. Para Manzini 

(2008), o design tem em seu “código genético” a ideia que pode melhorar a qualidade do 

mundo, embora, muitas vezes estudado de forma isolada, o fator ambiental precisa come-

çar e ser encarado como premissa na escolha de alternativas projetuais adequadas e não 
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um universo a parte como vem sendo tratado na maioria das vezes. O designer não pode 

impor modos de consumo ou produtos, mas por ser criador de artefatos pode “propor ce-

nários como tema em processos de discussão social, colaborando na construção de visões 

compartilhadas sobre futuros possíveis e sustentáveis” (MANZINI, 2008, p. 16). Neste 

agente, em síntese, estão relacionadas questões mercadológicas, produtivas e econô-

micas. 

As necessidades dos usuários (pessoas que farão uso final do produto desenvol-

vido) são o foco de boa parte do esforço no processo projetual. Para Morris (2016), conhe-

cer a realidade dos usuários é essencial para o processo de design. Os usuários são cha-

mados de público-alvo do projeto e podem ser uma única pessoa ou um grupo caracteri-

zado de pessoas que possuem culturas, hábitos e comportamentos os quais devem ser 

conhecidos para delimitação de suas necessidades. As necessidades dos usuários são de 

caráter físico, psicológico, emocional e social. Assim, as necessidades do usuário devem 

ser delimitadas, analisadas e exploradas ao longo do processo projetual.  

O processo projetual realizado pelo designer se dá de maneira contínua e sequen-

cial focado na prática refletiva onde há solução de problemas e subproblemas projetuais. 

Löbach (2001, p. 140) relata que para um produto ser inovador é necessário que o proje-

tista tenha algumas características para desenvolver bem a prática projetual que são: o 

conhecimento sobre o fato ou o problema; a curiosidade e a vontade do profissional em 

gerar soluções inéditas; a espontaneidade em etapas de geração de alternativa; a segu-

rança psicológica e a capacidade de suportar indecisões e incertezas. Destaca-se que 

neste processo a solução de problemas é uma tarefa que gera resultados. Embora muitas 

vezes a palavra problema soe como algo “ruim”, no processo do fazer do designer é preciso 

considerar que os problemas que surgem ao longo do desenvolvimento projetual são acon-

tecimentos que podem promover a busca por soluções satisfatórias e inovadoras (POMBO; 
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TSCHIMMEL, 2005). Neste sentido, pode-se substituir a ideia do design como um pro-

cesso de “solução de problemas” para um processo de “proposição de soluções”.  

Witheley (1998) comenta que o perfil do designer para o novo milênio seria formado 

a partir de um modelo de ensino em que promovesse designers criativos, construtivos e 

de visão independente configurando o modelo de “designer valorizado”. O designer valori-

zado é aquele que domina teoria e prática mantendo coerência entre aquilo que ele produz 

dentro da sociedade tendo em vista cliente, usuário e todas as limitantes da configuração 

do produto.  

Já os produtos são o resultado final do processo de design, configurados a partir 

de requisitos gerados ao longo da prática projetual tendo em vista a necessidade dos ou-

tros agentes que envolvem o processo. Esses requisitos são bastante variados depen-

dendo do projeto que está sendo desenvolvido. Bonsiepe (1984) coloca que determinar 

requisitos para a solução dos produtos “serve para orientar o processo projetual em rela-

ção às metas a serem atingidas” (BONSIEPE, 1984, p. 43). Alguns tipos de requisitos po-

dem ser mencionados: Requisitos de Uso: esses requisitos seriam melhorias no produto 

que dizem respeito a utilização do usuário como, por exemplo, a legibilidade da fonte na 

interface de produtos; Requisitos de Função: fazem menção a características inerentes ao 

que o produto irá realizar (Por exemplo, no caso do brinquedo quais as funções de um jogo 

de damas: tem de ser versátil, resistente, instigar o participante ao jogo); Requisitos Es-

truturais onde se determina quantas peças o novo produto terá para ser adequado, que 

dimensões máximas ou mínimas, que tipos de união poderão ser utilizadas (BONSIEPE, 

1984). 

Somado a isso, os produtos possuem funções genéricas independentes do tipo de 

projeto e determinadas em três grandes áreas que são, de acordo com Löbach (2001): de 

ordem prática, estética e simbólica. Função prática está relacionada ao uso fisiológico do 
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usuário que se situam no nível orgânico-corporal, relacionam-se às dimensões e toda es-

pecificação que permite o uso adequado do produto pelo usuário. A função estética rela-

ciona-se a questão sensorial e perceptiva do usuário onde se destaca toda aparência ma-

terial do ambiente percebido, portanto, relacionado aos sentidos. Por fim, a função simbó-

lica ocorre quando experiências e sensações anteriormente proporcionadas pela função 

estética são atingidas gerando um nível de significado nas experiências anteriores deter-

minado por nível espiritual, psíquico e social de uso (LÖBACH, 2001, p. 64). 

Além disso, para Carpes Jr. (2014) os produtos são dotados de qualidades básicas 

diretamente relacionadas ao seu uso e às necessidades do usuário. i) Funcionalidade: re-

laciona-se com a função do produto, aquilo que ele realiza; ii) Segurança: riscos e perigos 

relacionados ao uso do produto; iii) Estética: que proporciona a atração do produto por 

parte do usuário consumidor; iv) Economia: benefício que o produto traz em relação ao 

seu valor monetário; v) Sustentabilidade: proteção ambiental impactos que o produto pode 

trazer ao meio ambiente; vi) Ergonomia: adaptação do produto ao usuário; vii) Produtibili-

dade: capacidade e facilidade de produção e viii) Operacionalidade: questões relacionadas 

a manutenção do produto, levando em consideração distribuição, transporte (CARPES JR, 

2014, p. 9).  

Nas relações entre estes cinco agentes citados é que se configura o processo de 

design. No âmbito do design de produtos, o designer desenvolve sua prática tendo em 

vista as necessidades do contexto, dos clientes e dos usuários para configurar os produtos 

em processo com uma “combinação contínua de análise e síntese” (BORJA DE MOZOTA, 

2011, p. 183). Assim, o processo de design se realiza por meio do que se conhece por 

prática projetual e se dá a partir do avanço das fases do processo criativo de design.  

Para Morris (2016), o processo projetual segue uma lógica linear onde em cada 

ação realizada é preciso analisar um grande número de informações fazendo correlações 



66 

e estabelecendo definições que serão utilizadas nas fases posteriores. Assim, o processo 

projetual toma formas e pode ser organizado e sistematizado de acordo com perspectivas 

diversas. Nesta sistematização se encontram os estudos da “Metodologia Projetual” em 

Design de Produto, a qual será explorada na próxima seção em especifico dada sua im-

portância para o presente estudo.  

2.2.1 Metodologia Projetual em Design de Produto: conceitos e termos perti-

nentes 

No ensino superior do Design, o conhecimento e o estudo sobre o universo de me-

todologias utilizadas no processo projetual considera-se base para a compreensão do “fa-

zer” dos futuros profissionais. Antes de delimitar os termos relacionados ao universo do 

ensino da metodologia no design de produtos, é pertinente considerar do que se trata o 

processo projetual.  

Reconhecidamente desenvolvido em fases sequenciais que possuem tomadas de 

decisões, o processo projetual de designers de produtos pode ser entendido como uma 

atividade que vai de uma pesquisa sobre determinado problema, avança através da gera-

ção de conceitos, perpassa o desenvolvimento das alternativas tendo como objetivo o lan-

çamento dos produtos no mercado (MORRIS, 2016). A fim de que esse processo aconteça, 

é necessário envolver a percepção do designer, o pensamento analítico constante frente 

às informações, a realização de hipóteses, o pensamento analógico-comparativo em mo-

mentos onde é necessário realizar associações diversas e a intuição que é um elemento 

que ajuda no processo projetual quando as informações não estão claras ou apresentam-

se complexas e desconexas (ADAMS, 1986).  

Analisando as propostas que diferentes autores trazem sobre o assunto, como, por 

exemplo, Bonsiepe (1984), Bürdek (2006) e Löbach (2001), é possível dizer que o processo 
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projetual é a realização de uma sequência de ações de natureza distinta onde, inicialmente, 

há uma investigação sobre o problema a ser resolvido. Na sequência, é realizado um le-

vantamento de informações sobre que embasam estratégias e soluções para a solução da 

problemática, por meio da análise e síntese das informações levantadas ocorrem ações de 

geração de alternativas onde criação de propostas de soluções são exploradas.  

Por último, por meio de análise das propostas geradas ocorre a definição da solução 

projetual apresentada com a especificação da alternativa escolhida para a solução do pro-

blema inicial. A Figura 6 mostra uma ideia geral da relação dessas ações onde o fluxo de 

informações passa por constante análise e síntese na crescente delimitação de informa-

ções existentes.  

Figura 6: Características das fases no processo de projeto de design e relações com o tipo de processa-

mento de informações.  

 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Bonsiepe (1986), Bürdek (2006) e Löbach (2001). 

Em semelhança, Pazmino (2010), ao avaliar as ações contidas no processo proje-

tual, observou que existe uma natureza predominante dessas ações e que se configuram 

de maneira, podem ser: (i) planejamento, (ii) análise, (iii) síntese e (iv) criatividade. Ações 

do planejamento, são aquelas onde há realização de estruturação, controle de tempo e 
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estratégias para colocação em prática das alternativas geradas; já análise, são aquelas 

fases projetuais onde há utilização de técnicas de análise e estruturação do problema a 

ser resolvido; em relação às fases projetuais de natureza síntese, é onde ocorre avaliação 

das alternativas geradas/escolhidas e, por fim, as ações de natureza relacionadas à cria-

tividade onde técnicas e nas ações de criação, ferramentas projetuais são utilizadas para 

estimular ideias e explorar o processo de criação.  

A prática projetual, portanto, infere a realização de atividades de projeto em um 

processo estabelecido em etapas que geralmente se utilizam de diferentes técnicas e fer-

ramentas para que possa ser efetivada.  

A prática projetual em design é uma disciplina que recebe significativo destaque 

nas grades curriculares dos cursos de design. Implica na aglutinação de diversos 

conteúdos ministrados ao longo do curso em uma experimentação teórico-prática. 

Compreende-se que esta disciplina confere aos designers em formação bases para 

o exercício prático da profissão, associados aos pré-requisitos normativos e meto-

dológicos que orientam o desenvolvimento de soluções em design (BAHIA et al., 

2016, p. 2). 

Há dois tipos de disciplinas em cursos de design que fazem relação direta com as 

práticas projetuais e que estão elencadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso 

de Graduação em Design (BRASIL, 2004). Primeiro, referente ao conteúdo básico, há as 

disciplinas de ensino sobre as metodologias projetuais, nas quais o objetivo é exposição 

de diferentes métodos existentes em literatura que podem ser aplicados em projetos es-

pecíficos ensinando ao discente a visão geral sobre ações, fases e particularidades dos 

métodos.  

Em segundo, presente no eixo de conteúdo específicos, são aquelas disciplinas em 

que ocorrem práticas relacionadas às habilitações dos cursos como, por exemplo, projeto 

de mobiliário, projeto de utensílios, projetos de equipamentos, projetos de joalheria, entre 

outros. Neste caso, o intuito é de que o aluno (já tendo vivenciado o conhecimento teórico 

inicial sobre metodologia projetual) desenvolva seus próprios projetos com a utilização de 
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métodos específicos a partir de uma problemática lançada pelo professor em sala de aula 

e de acordo com a disciplina proposta.  

Assim, os cursos oferecem uma média de seis semestres da disciplina de prática 

projetual, ou três disciplinas nos casos de sistemas anuais. Esta disciplina aglutina 

diversos outros conhecimentos de outras disciplinas na tentativa da articulação 

dos saberes focados para o problema do projeto (DIAS; GONTIJO, 2010, p. 2). 

Situada a importância do estudo de metodologias em relação ao processo projetual, 

conceituar alguns termos se faz pertinente. Os termos metodologia e método são expres-

sões utilizadas com significados semelhantes e até mesmo como sinônimos em um grande 

número de bibliografias registradas na área de investigação sobre processo projetual e 

design. Entretanto, conforme pontuado por Coelho (2011), analisando os termos empre-

gados no campo de atuação do design, há o registro de que a palavra metodologia seria 

mais adequada quando empregada na utilização do estudo geral ou ciência da aplicação 

de métodos variados que podem ser utilizados pelo estudante em seu processo projetual. 

“Entende-se por metodologia o conjunto de métodos utilizados em determinado trabalho. 

Sob outro ângulo, o termo refere-se à teoria que estuda a maneira de se desenvolver tal 

trabalho, isto é seu modus faciendi.” (COELHO, 2011, p. 252).  

Bonfim (1995) já corroborava com essa delimitação especificando que “metodolo-

gia” é a ciência que estuda métodos, técnicas e ferramentas suas aplicações na resolução 

de diversos problemas teóricos e práticos no design. Portanto, “Metodologias de Design” 

seria o termo usado para a disciplina que se ocupa da aplicação de métodos utilizados na 

resolução de problemas projetuais específicos dos mais diversos tipos. Neste sentido, em-

bora empregado muitas vezes o termo “metodologia projetual”, o que se referem os pes-

quisadores está relacionado aos métodos específicos que podem ser utilizados no pro-

cesso projetual. Parece então, que o mais correto é utilizar o termo metodologia no sentido 

de demonstrar o estudo de diferentes métodos que podem ser aplicados no processo 
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projetual da área do design. Já método está caracterizado pelo “processo em movimento”, 

caminho a ser percorrido através da prescrição de fases e ações sequenciais possíveis 

dentro da realidade projetual (COELHO, 2011), conjunto de procedimentos que visam ga-

rantir um objetivo de projeto (PAZMINO, 2010). Além da proposição de fases esquemáticas 

que auxiliam no andamento do projeto (modelo de processo de projeto), os métodos su-

gerem técnicas e ferramentas que podem ser utilizados para se obter resultados específi-

cos em cada fase. “Método apresenta o caminho (...) e a técnica fornece o ato concreto de 

uma determinada realização” (COELHO, 2011, p. 250). Métodos podem ser propostos uti-

lizando-se de modelos (diagramas) que são a configuração visual das etapas com a pro-

posição de técnicas e ferramentas prescritas em cada momento de utilização de um mé-

todo. Em concordância, Munari (1981) já afirmava que métodos e técnicas são instrumen-

tos de ordenação, organização e suporte lógico no desenvolvimento de projetos. Vascon-

cellos (2009) propõe um modelo de classificação dos métodos a partir de alguns critérios 

característicos (Quadro 8). 

Quadro 8: Critérios de classificação dos métodos projetuais.  

Item Atitude metodoló-

gica 

Estrutura das eta-

pas 

Flexibilidade des-

sas etapas 

Presença ou ausência de 

feedback 

Explica-

tivo do 

item  

[1] descritivo: apenas 

descreve um processo 

que já era anterior-

mente feito; 

[2] prescritivo: quando 

a metodologia funciona 

de maneira “norma-

tiva”, prescrevendo mé-

todos e passos os quais 

devem ser seguidos 

para alcançar o desen-

volvimento do produto;  

[1] linear: quando os 

processos internos 

seguem um fluxo ver-

tical, com início e fim 

delimitados, nos 

quais cada fase só se 

inicia ao fim da ante-

rior; 

[2] cíclico: apresen-

tam retornos ou ci-

clos no interior de 

suas etapas, podendo 

ser repetidos várias 

vezes.  

[1] temporal: quando o 

fluxo das etapas é ne-

cessariamente contínuo 

e uniforme, não permi-

tindo retornos flexíveis 

e processos concomi-

tantes; 

[2] atemporal: agora 

quando o fluxo das eta-

pas pode ser constan-

temente interrompido, 

favorecendo retornos e 

avanços flexíveis e até 

mesmo a possibilidade 

de processos concomi-

tantes. 

[1] sem feedbacks entre fa-

ses; 

[2] com feedbacks predeter-

minados entre fases – 

quando os feedbacks exis-

tem, porém são definidos an-

teriormente pelo autor, de 

maneira restritiva;  

[3] com feedbacks flexíveis 

entre fases: que favorecem 

retornos diversos, basica-

mente entre todas as fases 

do processo. 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Vasconcellos (2009, p. 19). 
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Na sequência, torna-se pertinente discernir o que significam os termos técnicas e 

ferramentas. Técnicas são “meios auxiliares para a solução de um problema e não se apre-

sentam necessariamente de forma instrumental.” (PAZMINO, 2015, p. 12). Pode ter uma 

caracterização diversa relacionada às habilidades, conhecimentos ou experiências po-

dendo estimular a geração de alternativas ou facilitar a visualização de elementos de ações 

de análise (PAZMINO, 2015). As ações projetuais relacionadas a criação de esboços onde 

há realização de desenho pode ser considerada uma técnica utilizada no processo proje-

tual para auxiliar ações de natureza criativa. De semelhante modo, observações sistemá-

ticas de futuros usuários dos produtos também podem ser consideradas técnicas utiliza-

das em ações de natureza de análise.  

Já por ferramenta, no contexto do ensino da metodologia projetual, entende-se 

“instrumentos físicos ou conceituais que se apresentam como tabelas, matrizes, são re-

cursos que controlam inputs para obter outputs” dentro das etapas do processo projetual 

(PAZMINO, 2015, 12). Pode-se dizer que cada etapa projetual possui uma série de infor-

mações de entrada que configuram os “inputs” e ao serem processadas devem ser trans-

formadas em informações codificadas de saídas “outputs” e que alimentam o andamento 

da próxima etapa do projeto. Em um mesmo projeto, pode-se utilizar diferentes ferramen-

tas existentes, um combinado delas em cada uma das etapas ou apenas uma em um pro-

jeto todo.  

Por tudo o que foi dito, os limites dos termos metodologia, métodos, modelos, téc-

nicas e ferramentas ficam melhor esclarecidos tendo em vista que não há unanimidade 

entre autores sobre essa conceituação. Tal caracterização é pertinente para o discerni-

mento e compressão do andamento do presente trabalho. 



72 

2.2.2 O Design de Brinquedos 

O significado do termo “Design de Brinquedos” está relacionado à atividade de pro-

jetar objetos cujas funções se relacionam com a atividade do brincar. De forma explicativa, 

estudando as palavras e na procura por um entendimento amplo e assertivo, verifica-se 

que design possui “caráter polissêmico – a palavra em inglês design, e de origem latina 

designo” (COELHO, 2011, p. 189). Na tradução do inglês, “design” apresenta o significado 

de “projetar ou desenhar algo” (CAMBRIDGE DICTIONARY, 2020) que adquire um caráter 

de conceituação nos “sentidos de designar, indicar, representar, marcar, ordenar, dispor, 

regular, pode significar invento, PLANEJAMENTO, PROJETO, CONFIGURAÇÃO” (COELHO, 

2011, p. 189, grifo do autor). Para “Brinquedos”, conforme já foi explorado nesta pesquisa, 

adota-se o conceito de Brougère (2010) em que brinquedo significa objeto, produto ou 

artefato utilizado no contexto da atividade do brincar e de brincadeiras, podendo ou não 

estar relacionado à infância (porém, neste trabalho tem a aplicação no universo infantil). 

Assim, conforme teorizado por Mefano (2005) se pode entender o “Design de Brinquedos” 

como a área ou o esforço projetual em que o designer (projetista) projeta produtos (brin-

quedos) relacionadas à atividade do brincar.  

A prática de criação de brinquedos e artefatos lúdicos variados é uma atividade 

comum ao homem e realizada ao longo da história nas diferentes civilizações (como visto 

no APÊNDICE C). Entretanto, conforme Brandow-Faller (2018), em relação ao projeto de 

brinquedos para a utilização da criança, há um destaque a partir do séc. XVIII quando 

surgem os brinquedos com intencionalidades educacionais (criados, por exemplo, por Frie-

drich Froebel e, posteriormente, por Maria Montessori). Assim, os objetos que passam a 

ser projetados evoluem à medida que o significado da “infância” vai sendo construído na 

sociedade bem como impulsionado pela evolução da pedagogia centrada na criança 

(BRANDOW-FALLER, 2018).  
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Nas mudanças da passagem para o séc. XIX, aos poucos os objetos e os interiores 

das casas começam a ser pensados de maneira mais específica e separados apenas para 

o uso infantil (BRANDOW-FALLER, 2018). Neste momento, a criança começa ser vista com 

um ser com peculiaridades e que, portanto, necessita de produtos pertinentes à sua rea-

lidade, além disso, o desenvolvimento produtivo permite a criação de minúcias nas minia-

turas e nas mais diversas formas de brinquedos conforme aponta Brandow-Faller (2018). 

Nos séculos XVIII e XIX, os brinquedos mais conhecidos na Europa eram bonecas de pano 

(para as classes mais populares) e as bonecas de porcelana (para as parcelas mais abas-

tadas da população), carroças em madeiras, cavalinhos de balanço e o universo em mini-

atura também começam a surgir.  

Entretanto, é ao longo do séc. XX que projetar brinquedos se torna tarefa de estudo 

e aprofundamento de diferentes artistas plásticos, designers e outros profissionais que se 

envolvem no desenvolvimento projetual. Nas primeiras décadas do referido século, pode-

se citar nomes nos diferentes movimentos e escolas vanguardistas como, por exemplo, 

nos trabalhos dos artistas plásticos Paul Klee e Pablo Picasso conforme registrado na 

exposição “Los Juguetes de las vanguardias” do Museu Picasso de Málaga28, na Espanha 

realizada em 2011. Já na escola Bauhaus (fundada na Alemanha em 1919), o brinquedo 

ganha forma nos projetos de Alma-Siedhoff Büscher que estudou na escola no ano de 

1924, conforme registra Rodríguez (2016). Alma desenvolveu jogos de montar em peças 

de madeira que permitem a construção de objetos e formas variadas, sendo atrativos por 

seu caráter colorido, ressaltando a ludicidade (RODRIGUEZ, 2016).  

Na sequência, cabe citar a obra do artista plástico e designer italiano Bruno Munari 

que fez uma contribuição pertinente para a reflexão sobre o desenvolvimento de artefatos 

 
28 MUSEU PICASSO DE MALAGA. Exposição Los joguetes de las vanguardias. Disponível em: https://www.museopicas-

somalaga.org/exposiciones-temporales/los-juguetesde-las-vanguardias Acesso em: 20 de dez. 2020. 



74 

lúdicos, infância e criatividade (DANESE MILANO, 2020). Munari (1981) utiliza a perspec-

tiva da exploração e experimentação para criar coisas novas, defendendo a ideia de que 

“Das coisas nascem coisas”, expressão que dá nome a um dos principais livros escritos 

por ele. Bruno Munari apoia-se na própria cultura da criança como fonte de procedimento 

para a construção de objetos, explorando formas cores e movimento na configuração dos 

artefatos que construía. A atividade projetual reflexiva sobre criatividade e o universo in-

fantil de Munari (1981) manifestam-se em projetos de brinquedos criados especialmente 

entre a década de 1960 a 1970 para a editora italiana Danese. A efervescente exploração 

da imaginação de Munari coloca a criança como centro de utilização do brinquedo onde 

ela se torna protagonista da atividade (CENTODIECI, 2020).  

O Museu de Arte Moderna de Nova York (MoMA) destacou a grande evolução nos 

projetos de produtos para criança no séc. XX por meio da exposição “Century of the Child” 

onde é colocada uma cronologia sobre os produtos para o universo infantil. Confirmando 

o presságio da “reformista de design e teórica social sueca Ellen Key” que publicou o “The 

Century of the Child” em 1900, onde a estudiosa apontava o século XX “como um período 

de foco intensificado e pensamento progressivo em torno dos direitos, desenvolvimento e 

bem-estar das crianças” (KINCHIN et al., 2012, p. 23).  

Já Birks e Apleton (2018) fazem um apanhado de diversos nomes de designers que 

projetaram produtos para crianças desde a escola da Bauhaus até os dias atuais, citando, 

por exemplo, Kengo Kuma, Nendo, Marc Newson, Marcel Wanders, Piero Lissoni e Philippe 

Starck. Além disso, Almeida (1997) traz outros nomes que se destacaram por projetar brin-

quedos e artefatos lúdicos para o universo infantil como, por exemplo: o casal norte-ame-

ricano Ray e Charles Eames; o arquiteto Alexander Girard (também nascido nos EUA); os 

designers franceses Anouck Boisrobert e Louis Rigaud e o brasileiro Nido Campolongo. 

É possível também destacar características da produção de brinquedos em 
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determinados países. A Alemanha é um país que se destaca por sua história com o desen-

volvimento de brinquedos, inicialmente como uma prática artesanal das famílias no século 

XVIII (MEFANO, 2005). Atualmente, a indústria alemã se destaca pela representatividade 

de indústrias do setor evidenciado em uma das feiras mais conhecidas mundialmente, a 

Feira Internacional de Brinquedos da Spielwarenmesse29 realizada na cidade de Nurem-

berg.  

Já os franceses destacaram-se por trazer características estéticas bastante pró-

prias nos brinquedos como, por exemplo, para as bonecas (MEFANO, 2005) e os suecos 

impregnaram nos brinquedos de madeira a ludicidade interativa e encantamento que torna 

o design escandinavo referência na utilização deste material (OGATA; WEBER, 2014). 

A indústria de brinquedos americanos possui destaque na atualidade. Essa carac-

terística se dá pelo fato de que grandes indústrias do setor são americanas como, por 

exemplo, a renomada Mattel (que possui várias marcas subsidiárias como, por exemplo, a 

Fischer-Price, a Barbie e a Hot Weels) e a Hasbro que é fabricante das bonecas “Baby 

Alive” 30 (estando entre as três maiores empresas mundiais do setor figurando atrás da 

Mattel e da empresa dinamarquesa Lego)31 

Cabe mencionar, sobre a produção de brinquedos em países orientais, que se des-

tacam pela autoria de brinquedos cujos princípios de uso são utilizados em variações até 

os dias de hoje (como por exemplo, pipa, ioiô, xadrez). Atualmente, as empresas japonesas 

Bandai, Nintendo e Sega são alguns dos nomes do setor de videogames mais conhecidas 

mundialmente. Já a produção de brinquedos chineses está fortemente relacionada a mar-

cas estrangeiras, como as americanas Mattel e Disney bem como com a Lego32. 

 
29 Site oficial da feira pode ser conferido no link https://www.spielwarenmesse.de/ 

30 Ver maiores informações no site da Hasbro Brasil https://products.hasbro.com/pt-br 

31  Conforme reportagem da National Geographic Brasil disponível em https://www.nationalgeographicbrasil.com/histo-

ria/2021/08/como-a-lego-foi-da-quase-falencia-ao-topo-da-industria-de-brinquedos 

32 Verificar a reportagem “Veja como é uma fábrica de brinquedos chinesa por dentro” no link https://exame.com/econo-

mia/fotografo-revela-interior-das-fabricas-de-brinquedo-na-china-2/ 
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No Brasil, o destaque industrial é para a empresa Estrela33 existente desde o ano 

de 1937. Entretanto, pode-se destacar outras como, por exemplo, as também situadas no 

estado de São Paulo, Candide, Cotiplás, Elka, Grow, Gulliver, Mimo e a Tectoy; a mato-

grossense Pais & Filhos; a paranaense CiaBrink; as empresas Hergg e Calesita no estado 

de Santa Catarina e a marca Xalingo, a indústria representante do Rio Grande do Sul. De 

acordo com a Abrinq (2019), a produção brasileira ainda apresenta muita relação com os 

brinquedos licenciados de marcas de filmes e desenhos animados estrangeiros. Entretanto, 

algumas apresentam produção mista com itens de desenvolvimento de projeto brasileiro.  

Cotrim e Ribeiro (2014), analisando o design de brinquedos do séc. XX, sintetizam 

fases características das produções ao longo das décadas. Sob esta perspectiva, desta-

cam-se alguns brinquedos de renomado conhecimento mundial. De origem dinamarquesa, 

o brinquedo Lego criado pelo marceneiro e, posteriormente, empresário Ole Kirk Christi-

ansen é um dos brinquedos mais vendidos até os dias de hoje. Sua criação se deu na 

década de 1930 na versão em madeira, que durou até os anos de 1960, quando ganhou a 

versão em polímero, vendida até os dias de hoje (LEGO, 2020).  

De semelhante fama, cita-se a boneca Barbie. Poucas pessoas reconhecem o nome 

da norte americana Ruth Handlerm, mas dificilmente existe alguém que não tenha escu-

tado falar sobre essa boneca. Tendo tido inspiração a partir de uma boneca alemã cha-

mada “Bild Lilli” e batizado a boneca com o apelido diminutivo do nome de sua filha (Bar-

bara), Ruth Handlerm deu vida à Barbie. Ruth considerava-se uma feminista que teve a 

ideia de criar bonecas em que “a mulher pudesse ser o que ela quisesse”. Produzida pela 

empresa Mattel, a Barbie “nasceu” em 1959 e é vendida até os dias de hoje. Ao longo 

desse tempo ganhou várias facetas explorando personalidades de diferentes mulheres que 

 
33 Ver o institucional completo da empresa em https://www.estrela.com.br/institucional/nossa-histo-

ria#:~:text=A%20nossa%20hist%C3%B3ria%20come%C3%A7a%20no,pl%C3%A1sticos%2C%20metal%20e%20ou-

tros%20materiais. 
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adquirem todas as profissões possíveis e em diversos contextos, ganhando acessórios e 

parceiros de cena (boneco Ken), transformando-se em agentes difusores da moda e, mais 

recentemente, começando a propagar valores de inclusão e valorização de “corpos reais” 

femininos (MATTEL, 2020).  

Já na década de 1970, o húngaro Erno Rubik cria o reconhecido “cubo mágico”. O 

brinquedo trouxe a inovação para o jogo “quebra-cabeças” já existente, ganhando fama 

pelo desafio que proporciona e sendo amplamente vendido, principalmente a partir da dé-

cada de 1980. O cubo mágico é produzido e muito utilizado até os dias de hoje, possuindo 

várias versões (com variações de dificuldades contemplando crianças, adolescentes e 

adultos), principalmente em material polimérico, diferente das versões iniciais que foram 

produzidas em madeira (BRITANNICA, 2020).  

Além desses brinquedos citados, existem inúmeros jogos famosos que foram cria-

dos ao longo do séc. XX. Para citar alguns, “Monopoly”, de 1935, (banco imobiliário no 

Brasil produzido pela Estrela34) é um jogo de tabuleiro que simula transações imobiliárias 

de compra e venda de propriedades, residências e negócios, garantindo sucesso a alguns 

jogadores e fracasso a outros. Também de tabuleiro, o “Jogo da Vida” de 1960 onde há a 

simulação sobre ações de vida de uma pessoa e os jogadores competem na realização de 

tarefas propostas nas sentenças dos jogos (produzido no Brasil pela Estrela35).  

Uma das questões que fomenta a popularidade dos brinquedos é sua relação com 

a publicidade. As publicidades voltadas para o universo infantil começam a ser utilizadas 

principalmente, na segunda metade do séc. XX, fortemente impregnadas pela cultura 

norte-americana. A massificação das propagandas infere o apelo ao consumismo infantil 

e acaba por ser, atualmente, combatido como um malefício na construção do 

 
34 De acordo com a reportagem da BBC News Brasil disponível no link https://www.bbc.com/portuguese/vert-cap-41043786 

35 De acordo com o site oficial da empresa Estrela disponível no link https://www.estrela.com.br/jogo-da-vida-retro-estrela-

100556377_est_pai/p 
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desenvolvimento da criança, denunciado no Brasil, por exemplo, pelo Instituto Alana e pela 

organização não-governamental Criança e Consumo36.  

Para Lange (2018), o arsenal de produtos, brinquedos e ambientes projetados para 

a criança no século XX traz vários benefícios para o desenvolvimento e a educação das 

crianças, porém, também surtiram efeitos contrários. Ao tecer a tal crítica, Lange (2018) 

pondera que a evolução do design de brinquedos, artefatos lúdicos e espaços em geral 

para convívio na infância, evoluem à medida em que estudos sobre a educação e o desen-

volvimento infantil se tornam consolidados. Observando que é preciso pensar as crianças 

como cidadãs e não como consumidores.  

Após essa introdução sobre significado e breve histórico em relação ao design de 

brinquedos, torna-se pertinente conhecer quais itens teóricos são relevantes para apren-

dizagem desta prática profissional. Para Mefano (2005)  

O designer de brinquedos, ao conceber seus projetos, combina as atividades de 

projetar o produto, marketing e engenharia de produção, tudo isso com muita cri-

atividade, imaginação e concentração, para que possa desenvolver conceitos ino-

vadores. A formação de designer de brinquedos exige que haja estreita ligação en-

tre teoria, prática e interação com outros setores das ciências. A formação de de-

signer de brinquedos exige que haja estreita ligação entre teoria, prática e intera-

ção com outros setores das ciências (MEFANO, 2005, p. 86). 

No Brasil, devido à não existência de escolas formadoras nesse tipo específico de 

atividade do design, Mefano (2005) aponta que os profissionais organizam seu fazer por 

meio da prática da pesquisa em diferentes fontes e construindo conhecimento a partir de 

sua prática profissional. Assim, é comum dos profissionais projetistas de brinquedos pos-

suírem formação inicial variada (designers, artistas plásticos, publicitários, entre outros) 

que acabam se especializando na construção do saber sobre esse universo do projeto de 

 
36 O consumismo infantil no Brasil é evidenciado no documentário “Criança a alma do negócio” da cineasta Estela Renner e 

produzido pela Maria Farinha Filmes; também pode ser lido na cartilha “Consumismo Infantil: na contramão da sustentabi-

lidade” disponível em https://criancaeconsumo.org.br/wp-content/uploads/2014/05/Consumismo-Infantil.pdf e pode ser 

apoiado através do Movimento Infância Livre do Consumismo (Milc) verificado no site https://milc.net.br/ 
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brinquedos.  

De acordo com Mefano (2005, p. 87), tais profissionais buscam informações em 

fontes variadas sobre: o brinquedo e o desenvolvimento infantil; a ergonomia da criança; 

as tendências de mercado mundial e nacional; conhecem trabalhos mais artesanais em 

relação aos brinquedos; buscam conhecer as normas de regulamentação e segurança; re-

cuperam experiências pessoais vividas na infância e aproximam-se dos processos produ-

tivos mais comuns na indústria de brinquedo (plástico, tecido, vinil, borracha, madeira, 

cartão, metal, entre outros materiais também utilizados) e procuram conhecer o ciclo de 

produção para poder resolver situações inesperadas. 

Em relação ao processo de projeto de brinquedos, Gielen (2009) observou que o 

contato com referencial teórico relacionado ao design e questões pertinentes à infância 

não são suficientes para o ensino satisfatório do projeto de brinquedos. “O design de brin-

quedos e outros objetos e ambientes para uso lúdico requerem conhecimentos e habilida-

des que não são todos ensinados na educação geral de design” (GIELEN, 2009, p. 1, tra-

dução nossa).  

Para Gielen (2009, p. 6, tradução nossa), a exploração das propostas de novos con-

ceitos de brinquedos pode ser cultivada de acordo com os itens:  

• Tipos de Comportamento: o brinquedo pode visar ser utilizado por grupos de crian-

ças, não necessariamente todas as crianças naquela faixa etária, sendo assim, o objetivo 

da brincadeira pode ser modificado se forem identificadas possíveis debilidades e indu-

ções ao erro na tarefa principal que foi pensada; 

• Tipos de brincar: são utilizadas classificações fenomenológicas sobre brincar para 

apontar uma orientação do tipo de brinquedo que está sendo projetado e analisar se ele 

alcança os objetivos para aquele tipo de classificação (tipos possíveis: “sensopático” - 

manipulação lúdica de objetos - de construção, de fantasia e de papéis, de sucesso e em 
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equipe);  

• Fases da brincadeira: a utilização de qualquer brinquedo passa por fases que são 

de natureza de experimentação, funcional, variação e integração, se a proposta de brin-

quedo for boa a criança realizará essas fases de maneira mais fácil;  

• Nível de complexidade: a proposta de brinquedo deve estar dentro das potenciali-

dades da criança no que faz sentido dentro da mesma faixa de desenvolvimento para ha-

bilidades motoras, sensoriais, cognitivas, sociais e emocionais para que não haja frustra-

ção demasiada na não realização da utilização do brinquedo; 

• Contexto: onde é preciso delimitar contexto direto de uso (ao ar livre, interior da 

casa, em chuva ou sol, etc) e também em relação aos contextos de vida diária, relação 

com as pessoas, escola, contextos sociais. 

Além disso, Gielen (2009) pondera que a capacidade projetual do projetista tem 

influência sobre as decisões no projeto do brinquedo. Ao aplicar o ensino de design de 

brinquedos para 350 estudantes do Department of Industrial Design Engineering at Delft 

University of Technology na Holanda, Gielen (2009) identificou três conceitos pertinentes 

no projeto de brinquedos que os discentes têm dificuldade de entender que são: falta de 

objetivo (o brinquedo não necessariamente precisa ter um objetivo final mas o processo 

pode ser o atrativo de atenção de quem está utilizando o brinquedo), empatia (colocar-se 

no lugar da criança possibilitado principalmente por meio da interação com as mesmas) e 

valor lúdico (observação do quão a criança se sente realizada na utilização de um brin-

quedo, este item se relaciona com a complexidade e desafio, adequação para o contexto, 

correspondência com o caráter da criança).  

Somado a isso, na perspectiva de projetar produtos para crianças, pode-se dizer 

que o design de brinquedo, na atualidade, deve ser sustentado por bases técnicas e morais 

sugeridas em três pontos principais explicitados a seguir. 
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Primeiro, as necessidades da criança são prerrogativas instituídas por leis nos nor-

mativos oficiais da ONU, UNICEF e Estatuto da criança e do Adolescente. Onde os direitos 

da criança e do adolescente estabelecem o brincar como uma atividade essencial à infân-

cia. Para garantir esses direitos estabelecidos, o projeto de um brinquedo precisa ter as 

necessidades de uma infância saudável, como fonte primeira de informações para projetos 

a fim de reconhecer as realidades e apoiar o crescimento das crianças 

Para Lueder e Rice (2007), essas necessidades podem ser apoiadas em itens a 

serem observados no projeto de produtos e brinquedos. Neste sentido, pode-se considerar 

pertinente no design focado na criança: i) Entender os domínios do desenvolvimento: para 

compreender as necessidades infantis é preciso reconhecer os domínios biopsicossociais 

e como o brincar pode contribuir nesse desenvolvimento, onde os objetos possibilitam 

fontes de aprendizagem e estímulos para futuras atividades que a criança irá desempe-

nhar; ii) Conhecer os contextos em que a criança pode se inserir: os contextos de uso dos 

brinquedos mudam à medida que a criança cresce. Assim, é preciso compreender quais 

são os contextos de ambientes e convívios sociais que a criança comumente vivencia e iii) 

Investigar os usuários diretos e indiretos: as crianças são os principais usuários dos pro-

dutos, mas seus pais e cuidadores, além de professores, são quem tem o poder de compra 

desses produtos. Portanto é preciso considerar todos envolvidos neste processo de esco-

lha, compra e utilização. 

Outro ponto considerável é garantia de segurança. Regulada por meio de normati-

vas próprias de através de órgãos como o Inmetro, no Brasil, a segurança no projeto de 

brinquedos e produtos utilizados por crianças são um dos pontos relevantes no projeto de 

brinquedos. De acordo com Rocha (2020), a regulamentação para brinquedos utilizada no 

âmbito do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL)37 evolui desde 1992. Atualmente tem-se 

 
37 MERCOSUL é composto pelos países s membros fundadores do MERCOSUL são Brasil, Argentina, Paraguai e Uruguai, 
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o compilado das normas ABNT ISO/TR 8124-8:2015, ABNT NBR 15859:2010, ABNT NBR 

16493:2016, ABNT NBR NM 300-1:2004 (Versão corrigida: 2011), ABNT NBR NM 300-

2:2004, ABNT NBR NM 300-3:2004 (Versão corrigida:2011) ABNT NBR NM 300-4:2004, 

ABNT NBR NM 300-5:2004 ABNT NBR NM 300-6:2004 que são asseguradas pela Portaria 

nº 563 de 2016 do Inmetro no sentido “de zelar pela segurança de crianças visando à pre-

venção de acidentes”. Não estão incluídas nesta normatização produtos como brinquedos 

para recreação, playgrounds (que possuem normatização especifica), produtos para utili-

zação em momentos esportivos (materiais de práticas oficias de esportes como óculos 

aquáticos, bolas, raquetes, entre outros). 

Os testes que garantem a certificação avaliam impacto ou queda: verificam se 

partes que possam ser muito pequenas, ou vir a ser pontiagudas ou cortantes que possam 

ser ou vir a ser acessíveis às crianças; mordida: investiga se em contato com mordidas 

haja a possibilidade de partes serem arrancadas pela boca; tração: verifica o surgimento 

de pontas perigosas ou que a criança possa cair sobre pontas tracionadas; químico: ana-

lisa presença de materiais tóxicos ou inadequados ao contato infantil; inflamabilidade: 

verifica o quão o produto é inflamável na possibilidade de entrar em combustão rápida; 

ruído: verifica se o nível de ruído está em concordância com a legislação.  

Todos brinquedos comercializados no país precisam passar pelo processo de certi-

ficação, mesmo aqueles que não são produzidos em território nacional. Esse processo 

ocorre por meio de empresas que auxiliam na submissão de pedidos de certificação junto 

ao INMETRO. A partir de 2006, após o término deste procedimento, a embalagem do brin-

quedo pode conter o Selo de Identificação da conformidade que indica ao consumidor que 

o brinquedo possui segurança certificada pelo INMETRO. 

 

signatários do Tratado de Assunção. Fundado em 1991, o Mercado Comum do Sul (MERCOSUL) é a mais abrangente inici-

ativa de integração regional da América Latina, surgida no contexto da redemocratização e da reaproximação entre os países 

da região ao final da década de 1980. Informações da página oficial https://www.gov.br/mre/pt-br/assuntos/mercosul 
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Assim, de maneira resumida, as normas previstas para brinquedos trazem especi-

ficidades de acordo com itens estabelecidos e verificados em testes e apontam para a 

verificação de materiais (devem ser livres de toxicidades, não inflamável), verificação da 

forma e estrutura (inviabilizar formas pontiagudas ou que possam ser desmontadas apre-

sentando perigo iminente em partes, subpartes ou partes internas). Conforme resume Ro-

cha (2020), o processo de certificação dos produtos visa a segurança das crianças que 

são entendidas pelo público de consumidores de zero à quatorze anos de idade. 

Além disso, o conceito envolvido no projeto de produtos para criança deve explorar 

ideias de conceito que garantem a segurança da conduta ética na atividade do brincar. A 

partir do código de ética e conduta proposto pela Abrinq (2016) para os fabricantes de 

brinquedos, destacam-se aqui, alguns itens pertinentes que o designer precisa levar em 

consideração no projeto de brinquedos: 

• Comprometimento com a promoção de ambientes lúdicos e seguros para crianças;  

• Repudiamos a prática de falsificação de brinquedos, não só por constituir uma prá-

tica comercial desleal, mas também por expor crianças a produtos que não cumprem as 

normas de segurança; 

• Comprometimento com o princípio de que todos os fabricantes devem observar 

boas normas e respeito à criança, em matéria de publicidade; 

• Incentivar desenvolvimento de brinquedos para crianças com necessidades espe-

ciais; 

• Apoiar com medidas efetivas a causa dos direitos das crianças brasileiras; 

• Repúdio à cópia de brinquedos; 

• Repúdio às práticas ou ações que afetem a imagem do brinquedo como um todo; 

• Todos brinquedos comercializados em solo nacional precisam ser certificados e ter 

impresso selo de qualidade. 
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• Apoiar o desenvolvimento de brinquedos que difundam a cultura nacional. 

Por fim, apesar de estar contido nas prerrogativas de condutas éticas citadas no 

item anterior, considera-se neste ponto importante ponderar sobre o olhar recomendado 

pela ONU no que tange o sentido de promover um mundo mais igualitário. Promover o de 

projeto brinquedos que garantam a inclusão de crianças com deficiências deve ser uma 

prerrogativa em projetos de brinquedos.  

De acordo com Clarkson e Coleman (2015), o termo Design Inclusivo pode ser con-

siderado o projeto de produtos e serviços acessíveis ao maior número de pessoas a fim de 

permitir autonomia na participação de atividades. Quando esses requisitos não forem pos-

síveis é necessário pensar em: famílias de produtos com variações que permitam contem-

plar número maior de especificidades da população e redução do nível de complexidade e 

ou habilidades desnecessárias para utilização de produtos a fim de tornar o uso dos pro-

dutos e ambientes mais intuitivos. Design que promove a inclusão também se baseia no 

disposto na prerrogativa do Design Universal descrito por  

[...] a concepção de produtos, ambientes, programas e serviços a serem usados, 

na maior medida possível, por todas as pessoas, sem necessidade de adaptação 

ou projeto específico. O “desenho universal” não excluirá as ajudas técnicas para 

grupos específicos de pessoas com deficiência, quando necessárias (BRASIL, 2014, 

p. 13). 

Neste sentido, o projeto que pensa as diferenças existentes no contexto da infância 

favorece a possibilidade de uso dos brinquedos pelo maior número de crianças possíveis. 

Além disso, possibilita interações sociais com o diferente colaborando para a construção 

das crianças como cidadãs.  

Por tudo isso, observa-se que o design de brinquedos é uma área de aplicação do 

design que se estabelece no séc. XX por meio da aproximação com a cultura relacionada 

à infância e a importância de sua compreensão para o ser humano. Também evolui à me-

dida que a capacidade produtiva industrial se especializa possibilitando o projeto de 
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brinquedos com características estéticos-formais como em nenhum outro momento da 

história da humanidade. 

2.3 A GESTÃO DO CONHECIMENTO  

De acordo com Gonzalez e Martins (2017), os estudos em Gestão do Conhecimento 

(GC) surgem principalmente nos últimos trinta anos onde os principais objetivos estão em: 

desenvolver a cultura do constante aprender, fortificar relacionamentos organizacionais 

e desenvolver competências dos participantes da equipe e suas funções seriam: organizar, 

disseminar, avaliar, mensurar, criar (BUKOWITZ; WILLIAMS, 2002; CASTRO, 2009).  

No contexto da GC, dado, informação e conhecimento são termos importantes de 

serem conceitualizados. Dado é a “descrição elementar das coisas, eventos, atividades, 

transações, que são registrados, classificados e armazenados, mas não são organizados 

para receber qualquer significado específico” (TURBAN et al., 2010, p. 35). Já informação 

apresenta-se mais densa. A partir da união de vários dados sistematizados tem-se uma 

informação, tratando-se assim da união de dados correlacionados. Informação é o “dado 

ou conjunto de dados processados, arranjados em contexto específico que visa fornecer 

solução para um problema predefinido. [...] Seu significado dependerá do contexto em que 

está sendo aplicada.” (STRAUHS et al., 2012, p. 14).  

O conhecimento pode ser frequentemente categorizado para facilitar seu estudo. 

Existem o conhecimento tácito, o conhecimento explícito, o conhecimento implícito, o co-

nhecimento declarativo e o conhecimento processual onde: a) Conhecimento explícito: 

que já foi articulado e registrado em formas diversas, como por exemplo, em textos, tabe-

las, diagramas, produtos, linguagens de computador (NICKOLS, 2008). “Também pode ser 

facilmente comunicado e compartilhado entre as pessoas, sob a forma de dados brutos, 

fórmulas científicas, manuais, princípios universais e especificações” (ESCRIVÃO; 
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NAGANO; ESCRIVÃO FILHO, 2011, p. 96); b) Conhecimento tácito: ligado aquilo que ainda 

não foi elaborado por alguém e geralmente está ligado a uma pessoa ou uma empresa sem 

registros oficiais, que se perpetua apenas porque essas pessoas dão sequência e repro-

duzem ele. Muito ligado àquilo que é intangível pois ainda não foi codificado de maneira 

prática (CARDOSO, 2003); c) Conhecimento implícito: quando algum conhecimento pode 

ser articulado, mas ainda não foi, é verificável através dos resultados que geram para algo 

ou alguém, mas ainda não foram explicados ou explicitados ao extremo. É o conhecimento 

que os especialistas possuem e são capazes de transmitir de uma forma mais ou menos 

auxiliada (NICKOLS, 2008); d) Conhecimento declarativo: relacionado ao conhecimento 

que é advindo da descrição que alguém faz do seu próprio saber ou fazer. Para Nickols 

(2008) todo conhecimento declarativo é também explícito pois diz respeito a algo que 

pode ser traduzido e de alguma maneira externalizado e e) Conhecimento processual: 

seria o conhecimento de quando alguém está realizando algo. Para Nickols (2008) esse 

conhecimento está ligado no “knowing-is-in-the-doing” (saber está no fazer). Essa visão 

do conhecimento processual pode ser aceita como uma descrição dos passos de uma ta-

refa ou de um procedimento de alguém que tem um elevado grau de domínio sobre aquele 

fazer. Todo conhecimento processual poderia ser considerado também tácito.  

Gavrilova e Andreeva (2012) pontuam que na elicitação (extração) de conhecimento 

existem dois agentes principais: o especialista e o analista. O especialista é a pessoa que 

vivencia determinada experiência dentro de uma empresa e possui um domínio de dados 

e informações. O analista é aquele que se utiliza do método de gestão de conhecimento 

para fazer a extração das informações e a transformação do conhecimento de maneira 

explicita para a equipe toda ou para um determinado grupo de pessoas.  

De acordo com Gavrilova e Andreeva (2012) tendo em vista extrair conhecimento a 

partir da participação de especialistas e analistas, algumas técnicas são mais destacáveis. 
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A identificação do tipo de conhecimento que se deseja extrair de um especialista interfere 

diretamente com a escolha das técnicas de elicitação. No Quadro 9 pode ser observada a 

taxonomia de técnicas de elicitação do conhecimento. 

Quadro 9: Taxonomia das técnicas de elicitação do conhecimento. 

Métodos de aquisição de conhecimento 

mediados por analistas 

a. Liderado por analistas - Entrevistas; 

- Questionários; 

b. Liderado por especialistas - Focado no indivíduo: Observação ou 

narrativas (palestras); 

- Coletivo: mesas redondas ou brains-

tormings. 

c. Colaboração entre analista e 

especialista  

- Role Games; 

- Protocolos verbais. 

Fonte: Adaptado de Gavrilova e Andreeva (2012, tradução nossa). 

Algumas questões colaboram para a escolha de um especialista a ser entrevistado 

que são, de acordo com Gomide (2014): a) Disponibilidade e acessibilidade: o especia-

lista deve ser solicito em colaborar com processo; b) Motivação: o especialista deve ter 

boa articulação para expressar suas informações, fornecendo termos adequados a área 

de formação na qual a pesquisa se instala; c) A par da relevância do estudo: saber da 

importância de suas informações para o contexto estudado; d) Conhecimento relevante: 

ser alguém de formação e práticas notáveis de acordo com o objetivo da pesquisa. 

Strauhs et al., (2012) trazem alguns apontamentos sobre processos de conversão 

do conhecimento a partir do estudo chamado “Espiral do Conhecimento” dos autores No-

naka e Takeuchi (1997). Para Strauhs et al., (2012, p. 39), a espiral pode ser explicada em 

quatro tipos de conversão distintas de conhecimento que são: a) Do conhecimento tácito 

para o conhecimento tácito: que seria a transmissão de informações de funcionários para 

funcionários (quando chega alguém novo na equipe, por exemplo). Por ser realizado de 

alguém para alguém sem interferências de conhecimento explicitado em algum lugar, esta 

conversão seria denominada socialização; b) Do conhecimento tácito para o 
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conhecimento explícito: gerado a partir de treinamentos profissionais onde um profissi-

onal traz temáticas a serem compartilhadas a fim de dividir seus conhecimentos específi-

cos. Por se tratar de uma conversão onde alguém partilha seus conhecimentos de maneira 

sistemática seria denominada externalização; c) Do conhecimento explícito para o co-

nhecimento explícito: trocas de conhecimento entre equipes que trabalham em diferen-

tes projetos ocorrem cada vez com mais intensidade a fim de propagar boas ideias e prá-

ticas dentro dos projetos. Diferentes equipes de desenvolvimento de produtos, por exem-

plo, partilham como resolveram questões importantes de projetos e assim esse conheci-

mento pode ajudar na resolução de problemas de outros projetos. Por ser um processo de 

conversão acumulativa de conhecimento é denominada conversão combinada; d) Do co-

nhecimento explícito para o conhecimento tácito: processo de entender um novo con-

ceito, reprodução de forma consciente de um modo de fazer para desenvolver algo novo 

relacionando o “saber fazer” com o “saber por quê”. É considerada uma conversão de co-

nhecimento que se denomina internalização. 

Por fim, uma questão considerável é sobre a escolha de como representar um co-

nhecimento gerado a partir de um processo de aquisição do conhecimento por meio de 

especialistas e analistas. Tendo em vista que o conhecimento foi extraído, passou por in-

terpretações e foi estruturado, em seguida, precisa ser representado de alguma forma para 

que as pessoas interessadas possam fazer aquisição desse novo conhecimento.  

Assim, a GC é o campo que estuda ferramentas e práticas a fim de extrair conhe-

cimentos pertinentes a partir da interação com especialistas, categorizá-los por meio da 

interpretação de um analista e transformá-lo em conhecimento factível a um determinado 

público-alvo. Tais práticas se dão em diferentes contextos de aplicação no sentido de pro-

pagar conhecimentos pertinentes aos indivíduos envolvidos.  
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2.3.1 Extração do conhecimento relacionado à prática projetual no campo do 

design 

Matté, Gontijo e Souza (2008) relatam que à medida que os designers vão se tor-

nando mais experientes, têm a tendência de realizar os projetos pensando na solução de 

maneira mais global e utilizando-se de ferramentas mais variadas na construção de suas 

alternativas. Em contrapartida, o designer que está na academia ou recentemente formado 

embasa sua tomada de decisão a partir dos caminhos direcionados nos projetos vivencia-

dos em sala de aula, ou seja, por meio da expertise e vivência do professor. Assim, quanto 

maior a experiência de um profissional, maior a sua capacidade de indicar soluções de 

projeto de maneira mais rápida visto que já possui as “informações chaves” para as toma-

das de decisões. 

Além disso, profissionais com expertise no projeto de determinados produtos pos-

suem a característica de linhas de raciocínio projetuais semelhantes. Em específico na 

área de design, os estudos sobre a captura de conhecimento advindos da atividade proje-

tual datam a partir das décadas de 1980 e 1990. Destacam-se três autores que contribuem 

nesse contexto.  

Oxman (2004) elabora que importantes fontes de conhecimentos estão contidas 

no fazer projetual dos designers e que devem ser estudadas de maneira particular a fim 

de gerar novos conhecimentos aplicados a questões específicas do design ou na elabora-

ção de produtos ainda não muito explorados.  

Pedgley (2005) em seu trabalho de pós-doutorado buscou justamente suprir a la-

cuna científica que havia sobre como compreender a atividade projetual e sugerir ferra-

mentas para capturar conhecimento gerado e analisá-lo. Para Pedgley (2007), pesquisas 

com essa ênfase são fontes de dados para práticas dentro dos projetos. Muitas atividades 

realizadas na prática projetual são fáceis de serem observadas como, por exemplo, a 
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criação de desenhos e estudos volumétricos. Entretanto, há várias correlações, tomada de 

decisões e técnicas de escolha que não se apresentam externalizadas e que, portanto, 

podem ser estudadas a fim de conceber melhorias nos métodos de design e realizar avan-

ços nos artefatos projetados, essas ações fazem relação ao modo de pensar do designer.  

Pedgley (2007, p. 469, tradução nossa) pontua as seguintes etapas metodológicas 

para colaborar nessa captura (muito semelhante ao modelo clássico de pesquisa onde há 

o formato de coleta de dados, transcrição, análise, resultados, discussão e conclusões):  

a) Elicitação do conhecimento: Coletar dados sobre o pensamento e o arquiva-

mento dos designers de em uma forma não estruturada e não analisada; b) Inter-

pretação do conhecimento: Analisar os dados por um procedimento hierárquico; 

c) Estruturação do conhecimento: Apresentar descobertas e discutir sua validade 

mais ampla e implicações. 

Entretanto, é no trabalho do pesquisador Nigel Cross que se verifica a maior con-

tribuição para o esclarecimento de pontos importantes da atividade projetual de designers. 

Suas pesquisas aprofundadas principalmente a partir da década de 1990 sobre o modo de 

projetar dos designers, lançaram bases sólidas para conceituar generalizações nas deci-

sões de projetos tomadas pelos diferentes profissionais da área.  

Cross (2004) afirma que os designers sabem sobre o seu processo projetual fica 

sob forma de conhecimento tácito pois têm dificuldade de externalizar o conhecimento. 

Existe uma inteligência natural voltada para o campo do design que pode ser desenvolvida 

assim como outras habilidades humanas. Os estudos nessa área se desenvolvem visto que 

há informações relevantes nos processos projetuais dos designers e, se constituem por si 

só em fontes de conhecimento. A partir da observação de designers experientes desen-

volvendo seus projetos, Cross (2011) verificou o estabelecimento de atividades projetuais 

em três momentos do projeto: a clarificação da tarefa, a busca de conceitos e a fixação 

de conceitos.  

Cross (1999) destaca que os esboços e croquis são parte importante no processo 
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da prática projetual de designers. As técnicas de desenho rápido possibilitam ao designer 

a visualização e demonstração de seus pensamentos e são característicos da prática pro-

jetual. A relação entre o pensar e o desenhar caracteriza a cognição em design. O modo 

como é obtido o conhecimento no design resulta desta relação dialética.  

O processamento da informação (input) que permite gerar o conhecimento (output), 

no caso do design, não pode ser compreendido apenas à luz daquilo que as ciências cog-

nitivas sabem hoje sobre o modo como adquirimos conhecimento para resolver problemas. 

A necessidade de compreender e de fazer sentido sobre o mundo não pode acontecer 

apenas com base num processo exclusivamente mental, ou seja, um processo abstrato, 

puro pensamento sem a presença do próprio mundo (MAIA, 2011, p. 215).  

O aprofundamento do estudo da cognição em design aponta que os designers es-

pecialistas têm tendência a tomada de decisões generativas apesar de não estarem cien-

tes da natureza dessas decisões. O processo de projeto de design baseia-se em ações que 

se definem de maneira evolutiva. É uma constante atividade de tomada de decisão cons-

tituindo-se do modelo básico a partir das ações principais de análise e síntese.  

Outra questão registrada por Cross (2011) foi a observação de que o experimento 

que foi realizado com mais de um participante (simulando uma equipe de design) tornava 

a atividade projetual mais complexa, onde os momentos do projeto se diluíam mais, tor-

nando a clarificação do problema mais demorada. Já a análise do processo projetual do 

experimento em que apenas um designer resolvia o projeto era mais organizado e possuía 

ações mais bem definidas dentro dos momentos do projeto.  

Ao propor um modelo para o projeto utilizado por designers em seus processos de 

projetos, Cross (2011) observa que a fase de delimitação de requisitos de projeto é onde 

o designer se utiliza de conhecimento mais comum aos demais projetistas, fases onde se 

concentrariam o conhecimento explícito. Já nas etapas de determinação do problema de 
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projeto e desenvolvimento da solução conceitual, o designer utiliza conhecimento tácito e 

implícito (mais especializado e próprio). E, por fim, nas etapas finais e iniciais do processo 

de projeto o designer se utiliza do conhecimento explícito, advindos do próprio cliente e 

fontes de pesquisa, bem como no deu conhecimento implícito sobre o assunto.  

Para Cross (2001), o caminho dos estudos sobre a captura de informações tendo 

em vista a atividade projetual de designers, é a análise da aplicação de protocolos. Os 

protocolos são as ferramentas de coleta de informação mais utilizadas quando se deseja 

conhecer aspectos da tomada de decisão em atividades de cognição complexa isso porque 

são pautados a partir da sistemática de rastreamento do processo.  

2.3.1.1 Coleta de dados da prática projetual no campo do design  

A técnica do Protocolo Verbal tem sido empregada como instrumento de pesquisa 

na coleta de dados que fornecem informações sobre processos mentais utilizados pelos 

indivíduos na realização de uma tarefa. É frequentemente usada em psicologia cognitiva e 

na educação para observação e investigação dos processos mentais, especialmente em 

atividades de representação da informação e de uso de estratégias (FUJITA, 2009, p. 2). 

Ericsson e Simon (1993) dizem que a extração de informações a partir dessa téc-

nica é possível pelo fato de que todos os processos cognitivos passam pela memória de 

curto prazo e por isso são passíveis de serem relatados no momento em que estão sendo 

realizados. O que gera a verbalização é, na verdade, a junção de vários processos cogniti-

vos e associações que ocorrem no pensamento do sujeito e geram suas ações e, portanto, 

decisões. O processamento dessa informação pode ser visualizado de maneira esquemá-

tica na Figura 7 a seguir. 
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Figura 7: Esquema geral do modelo de pensamento cognitivo relacionado com a técnica de protocolo verbal. 

Fonte: Adaptado de Jaspers et al., (2004). 

Ericsson e Simon (1993) trazem os dois principais tipos utilizados em pesquisa na 

área da cognição que são os protocolos verbais concorrentes e os protocolos verbais 

retrospectivos/retrospectivos imediatos. Os concorrentes seriam aqueles protocolos 

onde o sujeito da pesquisa narra seu pensamento enquanto realiza a tarefa. Já os retros-

pectivos são aqueles protocolos onde o sujeito faz a narrativa logo após a realização da 

tarefa.  

Outra questão relevante sobre os protocolos é em relação as especificidades de 

verbalização trazida por Ericsson e Simon (1993) que está na relação dos níveis de verba-

lização. O primeiro nível seria aquele relacionado apenas a vocalização do pensamento 

(pensamento=fala), sem articulação elaborada ou explicação detalhada sobre a ação. O 

segundo nível seria a descrição onde o sujeito descreve seu pensamento criando uma ló-

gica entre as falas e ligações de ideias. O terceiro nível é onde o sujeito pode explicar seus 

pensamentos fazendo maiores relações, traçando hipóteses e trazendo argumentos que 

justifiquem seus pensamentos.  

Os três níveis podem existir na mesma coleta de dados, mas o processo deve estar 

esclarecido pelo pesquisador ao sujeito de pesquisa antes de iniciar o processo. Somado 
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a isso, existe a relação ao gestual afirmam Ericsson e Simon (1993). Muitas vezes, a ver-

balização ocorre com o apoio de confirmações faciais, utilização das mãos para reforçar 

alguma indicação ou acenos com a cabeça. Esse conjunto de informações precisa ser ana-

lisado em profundidade e, portanto, um dos pré-requisitos para a aplicação da técnica é a 

gravação da realização da tarefa.  

Para que não ocorram erros de interpretação de como o método funciona, além das 

instruções que deverão ser fornecidas aos indivíduos, também pode ser realizada uma 

demonstração de como verbalizar os pensamentos durante o desempenho de uma tarefa, 

ou seja, com um exemplo prático, o pesquisador verbaliza seus pensamentos durante o 

processo de resolução do problema, a fim de que os participantes da pesquisa entendam 

e se familiarizem com o método para que possam executar a tarefa sem dificuldades. Após 

a demonstração de como verbalizar os pensamentos durante a resolução de um problema, 

o pesquisador questiona o indivíduo a iniciar a tarefa, verbalizando todos os seus pensa-

mentos (REIS; LÖBLER; BOLZAN, 2013, p. 9). 

Em síntese, as etapas em que ocorrem o processo de aplicação do método de pro-

tocolo verbal de acordo com a reunião das informações e consenso de diferentes autores 

expostos e encontrado em literatura estão delineadas na Figura 8. 

Figura 8: Etapas sequenciais de aplicação da técnica de protocolos. 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

Basicamente as etapas da técnica de protocolos verbais distinguem-se em: antes, 
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durante e pós aplicação (ERICSSON E SIMON, 1993; PREDLEY, 2007; CROSS, 2011). “An-

tes” estariam relacionadas as ações relativas à organização da técnica pensar sobre o 

perfil dos especialistas, local de aplicação da técnica, a duração e as especificações da 

atividade. “Durante” a atividade deve-se levar em conta primeiramente a explicação da 

pesquisa e instruções da tarefa para o sujeito de pesquisa. Devem estar claras através de 

exemplificações de como a atividade pode ser realizada e verbalizada para que em seguida 

o mesmo realize a tarefa. É importante que o sujeito da pesquisa não seja interrompido 

pelo entrevistador, garantindo que ele se sinta à vontade enquanto resolve a tarefa. “Pós 

aplicação” é depois que a atividade termina e onde é preciso transcrever as verbalizações 

para que elas possam ser codificadas e classificadas, de acordo com sua relevância para 

o foco da pesquisa.  

Para Reis, Löbler e Bolzan (2013) as ferramentas para a aquisição de conhecimento 

que têm sido usadas na área da prática projetual de designers são técnicas de rastrea-

mento do processo por se basearem na cognição. A aplicação de um protocolo verbal ca-

racteriza-se pela narrativa do sujeito de pesquisa ao realizar uma determinada tarefa. Um 

protocolo é, na verdade, o relatório do participante executando a tarefa proposta, realizado 

de maneira oral e em voz alta. Ou seja, o sujeito verbaliza o que está pensando ao realizar 

uma tarefa, descrevendo seus pensamentos.   

Predley (2007) aponta que para capturar conhecimento a partir da prática projetual 

de designers existe uma outra questão que deve ser considerada que é em relação ao 

tempo de execução da tarefa. Como uma atividade projetual na prática pode durar meses 

e até anos dependendo da complexidade do projeto, a extração do conhecimento pode ser 

aplicada de maneira “Macro ou Microscópica”. A Macroscópica seria a aplicação de téc-

nicas de pesquisa ao longo de uma atividade projetual que pode durar dias, meses e até 

anos. Esse tipo de aplicação consegue verificar questões muito especificas sobre projetos 
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bastante complexos e quando se tem uma fonte explicita de conhecimento pobre. Já a 

Microscópica seria a aplicação voltada para a solução de atividades projetuais com ativi-

dades que podem ser previstas e realizadas de maneira mais rápida com duração de mi-

nutos ou horas. Essa variação está diretamente associada com o tipo de problema que 

será lançado pelo pesquisador (mais ou menos complexos/mais ou menos conhecido pelo 

especialista).  

Tendo em vista a caracterização do processo projetual de designers, Cross (2011) 

realiza sua aplicação da técnica de protocolos verbais através da proposição de um pro-

blema de uma situação artificial projetual e esse configura a tarefa a ser realizada pelo 

designer especialista e sujeito da pesquisa. Por exemplo, em Cross (2011), a tarefa a ser 

resolvida era “Projetar um dispositivo para carregar uma mochila numa mountain bike”. Já 

Predley (2007) propôs a tarefa a ser resolvida de “Projetar um violão com material polimé-

rico”. Tendo em vista que a aplicação do projeto de Cross (2011) foi microscópica (os de-

signers tinham 120 minutos para a realização do projeto), não havia especificações quanto 

ao material ou restrições de projeto. Tendo em vista a avaliação da tarefa, Cross (2011) 

aplica a análise da natureza das atividades projetuais a partir de três dimensões das ati-

vidades que podem ser realizadas em um projeto, conforme já citado na seção anterior 

que são: a clarificação da tarefa, a busca de conceitos e a fixação de conceitos. A deter-

minação dessas dimensões é essencial para que se saiba quais são os tipos de conheci-

mentos que podem ser codificados e extraídos a partir da prática projetual.  

Por tudo isso, considera-se que a atividade de prática projetual de profissionais 

pode gerar novo conhecimento advindos das suas construções cotidianas. Assim, a reali-

zação desses estudos pode proporcionar a geração de conceitos em diferentes áreas de 

atuação do design que ainda não foram amplamente conceituadas. 
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2.3.2 Delimitação de conhecimentos para uso no ensino superior  

No caso do ensino superior, é preciso considerar alguns pontos em relação ao pro-

cesso de ensino-aprendizagem para entender como pode acontecer a delimitação de um 

dado conhecimento a ser disponibilizado aos discentes.  

Cortelazzo et al. (2018) relatam a realidade do ensino superior no Brasil. Este en-

sino só veio atingir cunho universitário a partir da década de 1930, mas passou por várias 

transformações ganhando modernização ao longo da década de 1960 e posteriormente 

nas décadas de 1980 e 1990. Os princípios gerais e objetivos da educação superior no 

Brasil estão previstos na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Brasileira que registra 

entre outras informações pertinentes que “a educação escolar deverá vincular-se ao 

mundo do trabalho e à prática social.” (Lei nº 9.394, 1996).  

O ensino superior, embora tenha características diversas dentro de cada realidade 

institucional, está embasado a partir da estruturação de currículos que refletem caracte-

rísticas de seu tempo (GESSER; RANCHETTI, 2011). Atualmente, os currículos dos cursos 

de ensino superior são (em sua maioria) estruturados de maneira linear e com ordem se-

quencial de realização de disciplinas que sugerem a formação ideal de contato com expe-

riências e conteúdos pertinentes (GESSER; RANCHETTI, 2011). Há uma carga de discipli-

nas essenciais (básicas) e outra carga de disciplinas auxiliares e ainda se somam ativida-

des extras que devem complementar a formação (cursos de formação, participação em 

eventos, entre outros).  

A prática curricular que se observa, ainda na universidade, constitui-se por um pa-

radigma epistemológico positivista, o qual se configura por aspectos de um saber 

pronto e acabado em si mesmo, disciplinarmente organizado, sequenciado linear-

mente e transmitido, na maioria das vezes, verbalmente pelo professor (GESSER; 

RANCHETTI, 2011, p. 6).  

Cunha (2000) ao analisar a educação no Brasil acredita que o caráter 
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essencialmente profissional dos cursos de graduação deve persistir, embora haja uma ten-

dência a flexibilização da composição dos currículos. Além disso, Cunha (2000) acrescenta 

que cada vez mais “será possível a cada instituição de ensino superior adaptar os respec-

tivos currículos às condições dos alunos e do mercado local de trabalho, assim como re-

duzir a duração de certos cursos.” (CUNHA, 2000, p. 199). Outra característica é que po-

derá ser reforçada no ensino superior a tendência de reconhecimento maior dos conheci-

mentos, competências e habilidades adquiridos fora das dimensões do ensino convencio-

nal reforçando a autonomia profissional e intelectual (CUNHA, 2000, p. 199). 

Muito dependente dos currículos está a metodologia empregada no ensino superior. 

Para Gil (2008) ao lecionar no ensino superior é necessário um rigor científico onde os 

procedimentos adotados devem ter como objetivo a aprendizagem dos alunos. A organi-

zação metodológica dos conteúdos ministrados e as formas como eles serão abordados 

partem da elaboração de planejamentos e são materializados nos planos de ensino (GIL, 

2008). Somado a isso, para Gil (2008, p. 27) planejamento de uma disciplina deve: a) rela-

cionar-se intimamente com o plano curricular de modo a garantir coerência do curso como 

um todo; b) ser elaborado com linguagem clara, precisa e concisa; c) adaptar-se às ne-

cessidades, capacidades e interesses dos estudantes; d) ser elaborado com base em ob-

jetivos realistas, levando em consideração os meios disponíveis para alcançá-los; e) en-

volver conteúdos que efetivamente constituam meios para o alcance dos objetivos; f) pre-

ver tempo suficiente para garantir a assimilação dos conteúdos pelos estudantes; g) ser 

suficientemente flexível para possibilitar o ajustamento a situações que não foram previs-

tas; h) possibilitar a avaliação objetiva de sua eficiência e eficácia. 

O planejamento do que será ministrado é construído pelo docente e concretizado 

em documentos com a previsão de atividades que devem estar de acordo com os objetivos 

da disciplina. Além disso, tendo em vista o planejamento curricular é interessante pensar 
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a relação das atividades com outras disciplinas contidas na grade oficial do curso. O do-

cumento que esclarece e norteia as decisões da disciplina é chamado por Gil (2020) por 

plano da disciplina que deve conter itens expostos conforme o Quadro 10. 

Quadro 10: Itens que podem ser abordados no planejamento de ensino ao escrever o plano da disciplina.  

Identificação Contendo informações principais sobre a disciplina. 

Objetivos Preveem ações que termos de comportamento que se deseja que os estudantes atinjam. 

Conteúdo Temas e assuntos que serão estudados nas disciplinas a fim de alcançar os objetivos. Podem 

ser organizados em unidades de ensino. 

Ementa Resumo do conteúdo que a disciplina deve comtemplar prevista no Projeto Pedagógico do 

Curso 

Bibliografia Leituras básicas e complementares que podem ser sugeridas aos estudantes 

Estratégia de en-

sino 

Estratégias escolhidas para possibilitar a aprendizagem (exemplo aula expositiva, estudo diri-

gido, entre outros) 

Recursos Previsão de equipamentos e materiais que serão utilizados na disciplina 

Avaliação Verificação sobre o alcance de dos objetivos da disciplina 

Cronograma Previsão de tempo em que as unidades de ensino devem ocorrer. 

Fonte: Elaborado pela autora de acordo com Gil (2020). 

 

Ao trabalhar o planejamento do ensino, torna-se necessário explorar os objetivos 

de maneira a atender as necessidades dos alunos. De acordo com Gil (2020), existem três 

tipos de objetivos que podem ser explorados seguindo domínios específicos: domínio cog-

nitivo, afetivo e psicomotor. Os objetivos relacionados ao domínio cognitivo visam fazer 

com que o aluno compreenda, analise, sintetize e avalie conhecimentos ministrados; os 

objetivos relacionados ao domínio afetivo dizem respeito à capacidade do aluno em escu-

tar e acompanhar os conteúdos ministrados, reconhecer os valores que estão sendo vi-

venciados, forme seu próprio código de conduta e faça reflexões sobre os conteúdos es-

tudados e, por fim, os objetivos relacionados ao domínio psicomotor dizem respeito a ex-

plorar atividades de imitar ações propostas, manipular ferramentas, realizar atividades 

com precisão, revisar/reorganizar informações/objetos e, ainda, criar algo novo.  

Neste contexto, o ensino e a aprendizagem devem ser estudados a fim de 
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proporcionar a formação de indivíduos críticos, participantes e construtores de mudanças 

sociais significativas. “O ensino é atividade vinculada à Educação, que constitui uma das 

instituições humanas mais fundamentais. Torna-se necessário, portanto, que o professor 

(...) esteja habilitado para compreender como os condicionamentos das diversas épocas e 

localidades influenciam suas ações cotidianas.” (GIL, 2008, p. 8).  

Para Albuquerque (2010), o ensino ocorre nas relações entre docentes e discentes 

no âmbito das aulas ministradas e possuem duas funções principais que são a educativa 

e a de sociabilização. A função educativa deve visar a construção “de uma pessoa que, 

capaz de reflexibilidade, se autodetermina e se autorregula em função das suas análises 

racionais das situações que é levada a enfrentar.” (ALBUQUERQUE et al., 2010, p. 57). A 

função de socialização deve trazer a realidade da sociedade em que o indivíduo vive e 

fazê-lo compreender as capacidades de suas relações e possibilidades de interações “o 

processo de socialização tem, portanto, duas faces: de um lado o indivíduo, do outro a 

sociedade, se bem que em ambas o ensino surge como ajuda à construção do conheci-

mento, em que a dinâmica mais importante é objetivada pela interação entre professor e 

aluno.” (ALBUQUERQUE et al., 2010, p. 58).  

Não há como dissociar ensino de aprendizagem, ou seja, maneiras das interações 

no contexto de sala de aula em relação aos modos de absorção de tais experiências. Cor-

roborando, Gil (2008, p. 56) afirma que “no contexto da Metodologia do Ensino Superior, 

pode-se definir aprendizagem como o processo de aquisição de conhecimentos, desen-

volvimento de habilidades e mudança de atitudes em decorrência de experiências educa-

tivas, tais como: aulas, leituras, discussões, pesquisas, etc.”. Na aprendizagem, alguns 

fatores influenciam para uma boa apreensão de conteúdos que são: as competências in-

telectuais, fatores emocionais, fatores sociais, a motivação, a concentração, a capacidade 

de reagir (fazer questionamentos, propor discussões), os feedbacks (realimentação ou 
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ação de ver como aluno está respondendo ao conteúdo ministrado), a memória, o hábito 

e a rotina de estudos (GIL, 2008). Além disso, para que haja a aprendizagem, dois proces-

sos ocorrem “um processo externo de interação entre o indivíduo e seu ambiente social, 

cultural ou material, e um processo psicológico interno de elaboração e aquisição.” (ILLE-

RIS, 2013, p. 17). 

Em relação a proporcionar aproximação de ensino e aprendizagem com mercado 

de trabalho algumas possibilidades de atuação dos discentes são práticas amplamente 

conhecidas como, por exemplo, a participação em projetos de pesquisa e extensão, a re-

alização de estágios (CAIRES; ALMEIDA, 2000) bem como o engajamento em empresas 

juniores. Somado a isso, conhecidos procedimentos de ensino realizados dentro do plane-

jamento das disciplinas fortalecem a interação do aluno com a atuação profissional como, 

por exemplo, a realização de visitas técnicas às empresas, a participação em feiras e a 

participação de profissionais atuantes no mercado em algum momento de disciplinas na 

realização de atividades (palestras, workshops, oficinas, etc). Estas atividades propõem 

uma interação aluno/ambiente profissional, fazendo com que os discentes interajam com 

as realidades de atuação de profissionais. Assim, é possível dizer que o conteúdo do co-

nhecimento que deve ser ministrado depende de diversos fatores que são guiados pelas 

escolhas e entendimento de cada docente. O tipo de metodologia utilizada no ensino-

aprendizagem pode reforçar, auxiliar, promover e possibilitar o desenvolvimento o alcance 

dos objetivos estabelecidos nas disciplinas ministradas. No caso das metodologias ativas 

de aprendizagem de acordo com Cortelazzo et al., (2018), o docente deve contribuir com 

uma base de conhecimento apropriado em sua área, induzindo o estudante na sua auto-

nomia de escolher o que fará a composição de seus conhecimentos, habilidades e com-

petências. Portanto, uma pedagogia ativa infere um ambiente de ensino-aprendizagem 

ativo, ou seja, “o professor dá sugestões do itinerário formativo e tira eventuais dúvidas 
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que venham a surgir ao longo do caminho da aprendizagem” (CORTELAZZO et al., 2018, 

p. 135).  

Existem variados métodos que podem ser utilizados quando a metodologia ativa 

de ensino-aprendizagem é explorada. 

Os métodos possuem partes (ou subcomponentes) que podem se agrupar em tipos 

ou classes (uso de diferentes maneiras) e devem possuir um critério (para melhor 

utilização). Para exemplificar, o método PBL (aprendizagem baseada em proble-

mas) é composto de métodos menores (partes), tais como exposição do problema 

e do cenário onde ele ocorre, formação das equipes, reflexão sobre os resultados 

individuais e por equipe etc. O problema pode ser apresentado de diferentes ma-

neiras (tipos), assim como o cenário pode ter diferentes características. Na apre-

sentação do problema, pode ser estabelecido o realismo como critério básico desse 

método (CORTELAZZO et al., 2018, p. 142).  

Os métodos, assim, são “um conjunto de técnicas de ensino, cuidadosamente or-

ganizadas com um fim específico (objetivo).” (FREITAS, 2009, p. 14). As técnicas e estra-

tégias pensadas para a aplicação de um método colaboram para construção do objetivo 

inicial estabelecido para aquela vivencia de ensino e aprendizagem especificando ações 

de como um método irá se implementar (FREITAS, 2009).  

Neste contexto, os materiais didáticos (de acordo com Freitas (2009) também co-

nhecidos como “recursos” ou “tecnologias educacionais”) podem apoiar e possibilitar ati-

vidades pedagógicas estabelecidas nas disciplinas. Para Freitas (2009) materiais criados 

como suportes aos métodos estabelecidos para determinado contexto de ensino tem o 

objetivo de orientar e apoiar as atividades dos docentes e discentes. Assim, estes materi-

ais “são todo e qualquer recurso utilizado em um procedimento de ensino, visando à esti-

mulação do aluno e à sua aproximação do conteúdo.” (FREITAS, 2009, p. 21). 

Um material didático é, portanto, um suporte que possibilita materializar um con-

teúdo e pode ser impresso, audiovisual ou ainda utilizar novas tecnologias utilizando textos, 

imagens, vídeos ou outras tecnologias que surgem com o passar do tempo (BANDEIRA, 
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2009). De acordo com Bandeira (2009), a pesar do avanço tecnologias de informação e 

comunicação (TIC’s), o meio impresso é um suporte que se destaca devido suas caracte-

rísticas onde  

[...] na educação, o material impresso, tradicionalmente conhecido, sempre foi 

aceito por alunos, professores e especialistas; é de fácil manuseio, o material im-

presso pode ser utilizado em todas as etapas e modalidades da educação, o aluno 

e o professor podem consultá-lo fora da sala de aula e o material impresso não 

requer equipamento ou recurso tecnológico para sua utilização (BANDEIRA, 2009, 

p. 17).  

Bandeira (2009) coloca que, devido a multiplicidade de métodos de ensino e apren-

dizagem existem também diferentes abordagens do design instrucional, entretanto grande 

parte inclui “a análise do público-alvo, contexto (metas), objetivos, estratégias e ferramen-

tas de avaliação, produção do material instrucional, avaliação do desempenho do aluno e 

da aplicação do design instrucional.” (BANDEIRA, 2009, p. 41). Assim, no design instruci-

onal os materiais criados para apoio das atividades fazem parte do contexto de uma situ-

ação de ensino servindo de suporte para apoiar os objetivos da atividade estabelecidas no 

método escolhido pelo docente.  

Por tudo isso, pode-se dizer que a delimitação de conhecimentos para práticas do-

centes é determinada por planejamentos. Tais planejamentos levam em consideração os 

objetivos instaurados em dada disciplina a ser ministrada que por sua vez deve comungar 

com os conteúdos que determinado curso explora em seu planejamento curricular alme-

jando fazer contribuições para formação global do discente.  

2.4 CONSIDERAÇÕES SOBRE A TEORIA EXPLORADA 

Nesta seção, tem-se a construção de informações organizadas de maneira a clari-

ficar as problemáticas relacionadas ao problema da pesquisa. Além disso, considera-se 

como resposta ao primeiro objetivo especifico delimitado.  
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Entende-se o lúdico como uma linguagem em que se localiza a temática do brincar, 

brincadeira e brinquedo na infância. Nos textos relacionados a estes tópicos, houve uma 

busca para apontar o entendimento dos conceitos, uma vez que os diferentes autores que 

abordam a temática não se utilizam de um termo único. Por vezes, todas as relações dos 

termos brinquedo e brincar são expressos pela palavra “jogo”, bem como a palavra brin-

quedo aparece como é sinônimo de brincar. Buscou-se realizar a homogeneidade dos con-

ceitos primando por entender a criança como um ser com necessidades biopsicossocial e 

que, portanto, realiza o brincar e o uso do brinquedo dentro dessa amplitude. Assim, para 

fins de entendimento, em síntese brincar é a ação lúdica realizada pela criança, brincadei-

ras são formas do brincar com uma certa caracterização de estrutura e o brinquedo são os 

objetos utilizados nas ações do brincar e da brincadeira. Utilizando-se dos teóricos que 

abordam sobre o desenvolvimento infantil é possível entender o brincar como uma ativi-

dade na infância que tem relação com as fases do desenvolvimento onde observa-se a 

importância da atividade para: aprender novas habilidades, praticar habilidades já 

aprendidas para obter domínio, proporcionar interações afetivas com o meio e esti-

mular a criatividade e imaginação.  

Ao falar sobre o projeto de produto, buscou-se fazer uma abordagem sucinta de 

agentes que são considerados no processo do design. Trabalhou-se também sobre o es-

tudo da metodologia projetual que facilitará no entendimento de termos para a coleta de 

dados junto aos profissionais que serão entrevistados. Verificou-se que sobre o tópico 

design de brinquedos, não há uma diversidade de bibliografias relevantes que abarque 

com amplitude todas as dimensões do projeto de brinquedos e que as existentes não 

apresentam tradução para o português como, por exemplo, Lueder e Rice (2007). 

Por fim, em relação à gestão do conhecimento, buscou-se pontuar os itens teóricos 

que serão basilares para o desenvolvimento e aplicação das ferramentas metodológicas e 
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serão exploradas ao longo da etapa de coleta de dados. Para a situação descrita na pre-

sente pesquisa, a delimitação do conhecimento feita a partir de profissionais atuantes no 

projeto de brinquedos apresentou-se como a fonte de informações iniciais mais indicada 

para a coleta de dados. Já a delimitação do conhecimento levará em consideração o con-

texto do ensino superior e sua aplicação em cursos de design. De maneira sucinta, as 

relações dos tópicos se estabelecem conforme Figura 9. 

Figura 9: Esquema visual da relação dos itens teóricos abordados. 

 

Fonte: Elaborado pela autora.  
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3 DELINEAMENTOS METODOLÓGICOS 

Na presente seção, explana-se sobre a metodologia científica utilizada na realiza-

ção da pesquisa. Para tanto, observam-se considerações relacionadas à classificação ge-

ral, às etapas adotadas no desenvolvimento do trabalho e às ferramentas utilizadas na 

coleta de dados. Estes três delineamentos apontam para o proceder e andamento do es-

tudo e suas características específicas. Ao final, os três tópicos foram organizados a fim 

de relacionar os itens envolvidos e promover uma melhor explicação sobre os termos uti-

lizados. 

3.1 DELINEAMENTO METODOLÓGICO: QUANTO À CLASSIFICAÇÃO DA PES-

QUISA 

A presente pesquisa possui classificação Qualitativa, pois se se trata de um pro-

cesso “Indutivo, interpretativo, interativo e recorrente” (SAMPIERI; COLLADO E LUCIO, 

2013, p. 34). O enfoque qualitativo foi selecionado neste trabalho devido a maneira como 

a questão e desenvolvimento da pesquisa se apresentaram. A área de conhecimento em 

que se encontra o ensino e pesquisa em Design é as ciências sociais aplicadas (CA-

PES/MEC, 2008). O que permite entender que os estudos em Design permeiam na soma 

epistemológica dos conhecimentos da racionalidade técnica e da racionalidade da ciência 

social (SANTOS, 2020)38. De maneira resumida é, portanto, nessa soma que reside o es-

forço metodológico do presente estudo. 

A pesquisa de caráter qualitativo constitui-se, por vezes, uma tarefa desafiadora 

 
38 Palestra on-line da Dra. Maria Cecília Loschiavo dos Santos (docente na Universidade de São Paulo-USP) para a II Jornada 

Internacional de Design da UFCG. Título da palestra: Educação e pesquisa em design em tempos de incerteza, Disponível 

em:  https://www.youtube.com/watch?v=rXEDABPGv58. Acesso em: 18 de dezembro de 2020. 
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pois necessita que o pesquisador realize uma reflexão consistente, entrelaçando ideias, 

conectando conceitos, interpretando decisões, colocando acontecimentos em diálogo com 

conceitos teóricos e fenômenos sociais (LIMA, 2018). Considera-se que nos estudos qua-

litativos podem-se destacar como elementos de consenso entre pesquisadores “a flexibi-

lidade no delineamento dos estudos; a análise constante dos dados; a descrição densa do 

cenário e fenômeno investigado e o esforço em se chegar a explicações mais gerais.” 

(LIMA, 2018, p. 28). Para Yin (2016) é complexo definir em poucas palavras sobre o que 

se trata a pesquisa qualitativa, pois uma definição sucinta poderia excluir algumas de suas 

aplicações, tendo em vista a ampla possibilidade de exploração. Entretanto, Yin (2016, p. 

22) lista cinco características que a pesquisa qualitativa possui: (i) estudar o significado 

da vida das pessoas, nas condições de vida real; (ii) representar opiniões e perspectivas 

das pessoas (participantes do estudo); (iii) abranger as condições contextuais que as pes-

soas vivem; (iv) contribuir com revelações sobre conceitos existentes ou emergentes que 

podem ajudar a explicar um comportamento social humano e (v) esforçar-se por usar di-

ferentes fontes de evidência em vez de se basear em uma única fonte. 

Creswell (2014) aponta para a existência de pressupostos filosóficos e estruturas 

interpretativas que embasam a tomada de decisões dentro do processo dos estudos qua-

litativos. Neste sentido, o paradigma adotado na presente pesquisa é o Construtivismo 

Social também conhecido como Interpretativismo onde “os indivíduos buscam entender 

o mundo em que vivem e trabalham. Eles desenvolvem significados subjetivos de suas 

experiências (...). Esses significados são variados e múltiplos, levando o pesquisador a 

procurar a complexidade de visões em vez de reduzir significados (...).” (CRESWELL, 2014, 

p. 36).  

No interpretativismo o pesquisador visa compreender significados sob a lente de 

suas próprias experiências e conhecimentos anteriormente adquiridos buscando entender 
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fenômenos e apontar teorias por meio da interação com vários participantes envolvidos 

em um dado contexto. Tendo como base essas características surge o nome construti-

vismo social visto que os resultados da pesquisa são advindos da formulação das várias 

conexões estabelecidas entre os participantes (CRESWELL, 2014). 

A partir disso, os pressupostos filosóficos postos para o presente estudo de acordo 

com Creswell (2014, p. 44) são de caráter: ontológicos (onde há observação de realidades 

múltiplas, vista por diferentes perspectivas e interação com outros); epistemológicos (a 

realidade é construída em conjunto com o pesquisador); axiológicos (os valores individuais 

são honrados e renegociados entre os indivíduos) e, por fim, metodológicos (o pesquisador 

usa uma lógica indutiva, estuda o tópico dentro do seu contexto, trabalha particularidades 

antes de generalizações por meio de utilização de entrevistas, observações e análises tex-

tuais).  

O caminho percorrido para a construção do presente trabalho foi, em um primeiro 

momento, a realização da Pesquisa Bibliográfica. A revisão de literatura foi útil para de-

tectar ideias, conceitos-chave, considerar erros e determinar sobre as ferramentas da co-

leta de dados. Em seguida, a Amostragem das pessoas investigadas nessa pesquisa pode 

ser classificada de dois tipos: de Especialistas e de Casos Típicos. De especialistas são 

aquelas amostras de população que contém conhecimento específico amplamente desen-

volvido sobre um assunto ou fenômeno. Já as de casos típicos são aquelas amostragens 

em que se deseja “analisar valores, ritos e significados de um determinado grupo social.” 

(SAMPIERI; COLLADO E LUCIO, 2013, p. 406).  

Os tipos de ferramentas utilizados na Coleta de Dados além do referencial teórico 

foram: Entrevistas, Protocolos, Workshop, Questionário e Grupo Focal. Após a coleta 

de dados e por meio das ferramentas utilizadas, passou-se à fase de Análise dos Dados 

obtidos. Esta análise ocorreu por meio de um cruzamento de informações dos dados 
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levantados que foram organizados e sistematizados a partir de pontos-chave do referen-

cial teórico em uma ação conhecida como Triangulação de Fonte de Dados gerando a 

confirmação da codificação e categorias das informações (SAMPIERI; COLLADO E LUCIO, 

2013). A triangulação de dados foi uma ação realizada com três fontes de dados distintas 

e possíveis de serem relacionados gerando interpretações e reflexões pertinentes para 

responder a problemática central e subclasses de problemas do estudo. Houve um cuidado 

em detalhar a triangulação que ocorreu no momento de análise e de discussão sobre da-

dos obtidos e levantados (YIN, 2016). 

Por tudo o que foi dito, este primeiro delineamento é mais geral e visa pontuar 

fatores para configurar o caráter cientifico da pesquisa. Entretanto, de forma específica 

cada pesquisa ganha seus próprios caminhos a serem observados a partir da organização 

de etapas variáveis de acordo com o encaminhamento de cada autor. As próximas duas 

seções tratam deste delineamento específico e explicativo das etapas e ferramentas uti-

lizadas no presente estudo.  

3.2 DELINEAMENTO METODOLÓGICO: QUANTO ÀS ETAPAS ADOTADAS 

As etapas para a realização deste estudo foram concebidas tendo em vista os con-

ceitos do Design Science Research (DSR) (DRESCH; LACERDA; ANTUNES JR, 2015). Uma 

das questões consideráveis sobre a Design Science é a busca pela melhoria de sistemas 

organizacionais e situações existentes produzindo artefatos teóricos que configurem no-

vas soluções sem para isso existir uma solução ótima, mas de caráter satisfatório dentro 

da problemática em questão. O conceito de Design Science está em “ciência que procura 

consolidar conhecimentos sobre o projeto e desenvolvimento de soluções para melhorar 

sistemas existentes, resolver problemas e criar novos artefatos” (DRESCH, LACERDA, AN-

TUNES JR, 2015, p. 59).  
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Entre as razões para a realização de pesquisas fundamentadas na Design Science 

destacam-se o desejo do investigador em compartilhar uma nova e interessante informa-

ção, trazer respostas a questões importantes e ainda trazer solução para uma classe de 

problemas. Utiliza-se, portanto, esse modo de pesquisa, quando se tem por objetivo pres-

crever, projetar ou formalizar artefatos sob utilização de um método que seria de abdução, 

ou seja, processo de criar hipóteses dentro de um determinado fenômeno ou situação 

sugerindo o que pode ser o resultado (DRESCH, LACERDA, ANTUNES JR, 2015).  

A partir da base Design Science, tem-se em específico o método Design Science 

Research que possui sete critérios fundamentais para sua aplicação, a saber: (1) Criação 

de um novo artefato; (2) Esse artefato deve ser criado para um problema especial; (3) O 

artefato gerado deve ser explicitado e avaliado; (4) Os resultados devem ser explicitados 

tanto para profissionais interessados na resolução desses problemas quanto para o uni-

verso acadêmico; (5) Deve ser mantido o rigor na condução das pesquisas a fim de se 

obter resultado adequado ao que foi proposto; (6) Para construção do artefato é impor-

tante que o investigador realize pesquisas para entendimento do problema e para buscar 

as possíveis formas de resolvê-lo e(7) Por fim, os resultados da pesquisa devem ser co-

municados aos interessados (DRESCH, LACERDA, ANTUNES JR, 2015). 

Sendo assim, Dresch, Lacerda e Antunes (2015) prescrevem as etapas do DSR que 

são as seguintes: a) Identificação do problema: onde deve haver a formalização do pro-

blema da pesquisa; b) Conscientização do problema e revisão sistemática de literatura: 

onde deve haver a formalização das faces do problema, a compreensão do ambiente ex-

terno, requisitos do artefato e a revisão sistemática de literatura; c) Identificação dos ar-

tefatos e configuração das classes de problemas: artefatos identificados, estruturação das 

classes de problemas, e possíveis soluções explicitadas; d) Proposição de artefatos para 

resolver o problema em especifico: proposta de artefatos formalizada; e) Projeto de 
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artefato selecionado: projeto explanando sobre técnicas e ferramentas para o desenvolvi-

mento e a avaliação do artefato e o detalhamento dos requisitos dos artefatos; f) Desen-

volvimento do artefato: artefato pronto para o uso; g) Avaliação do artefato: artefato ava-

liado; 8) Explicitação das aprendizagens e formalização das aprendizagens; h) Conclusões: 

descrição de resultados da pesquisa, principais decisões tomadas e limitações da pes-

quisa; i) Generalização para uma classe de problemas: generalizações das resultantes do 

processo para uma classe de problemas e j) Comunicação dos resultados: publicação em 

meios pertinentes. 

A partir dessas considerações e tendo em vista a aplicação no presente trabalho, 

delinearam-se as etapas metodológicas aplicadas na pesquisa de acordo com a seção que 

segue. 

3.2.1 Etapa 1: Iniciando a pesquisa  

Nesta etapa, descrevem-se duas fases com a prescrição de ações. 

I) Identificação do problema: Esta ação foi elaborada através da construção da bi-

bliografia e da expertise bem como conhecimento da autora do trabalho; 

II) Conscientização do problema: realizada a partir da revisão de literatura sobre os 

pontos principais de conhecimento pertinentes para responder questões norteadoras da 

pesquisa. Foram destacados pontos teóricos importantes para a elaboração do embasa-

mento da aplicação das técnicas de pesquisa.  

3.2.2 Etapa 2: Desenvolvendo e testando o artefato 

Nesta etapa foi onde registrou-se a Coleta, Análise e Triangulação dos Dados. Tam-

bém está organizada em fases sequenciais que foram nomeadas a fim de facilitar o 
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entendimento das mesmas e dos seus respectivos conteúdos. A explanação sobre o des-

dobramento dessa etapa encontra-se nos Capítulos 4 e 5 desse documento.  

I) Identificação dos artefatos e configuração das classes de problemas: Através da 

análise dos dados da revisão de literatura e da revisão sistemática de literatura pontua-

ram-se constructos específicos para o direcionamento da construção artefato a ser de-

senvolvido. Esta análise ajudou na organização das ferramentas que foram utilizadas na 

coleta de dados. 

II) Proposição de artefatos para resolver o problema em especifico: a partir dos 

constructos delimitados na fase anterior, nesta fase apontaram-se as possibilidades para 

a construção do artefato que foi produzido. Apontaram-se direcionamentos de como se 

esperava construir o artefato projetual a ser desenvolvido.  

III) Projeto de artefato selecionado: Nesta fase, foram utilizadas ferramentas para 

coletar informações específicas para o desenvolvimento artefato. Assim as ações e ferra-

mentas que foram realizadas nessa fase (tendo em vista as características do projeto) 

foram as seguintes:  

a) Ação 1: organização das ferramentas metodológicas e pré-teste. Delimitação de 

participantes especialistas com atuação na criação e desenvolvimento de brinquedos para 

aplicação das ferramentas de coletas de dados e aplicação de pré-teste de formulário. As 

entrevistas ocorreram após os entrevistados estarem cientes dos termos da pesquisa e se 

comprometerem em assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido base (APÊN-

DICE E). 

b) Ação 2: aplicação das entrevistas e protocolos verbais. Em seguida, após o con-

tato com os especialistas, pré-teste realizado e organização de como se daria a coleta de 

dados, duas ferramentas foram aplicadas para se conhecer aspectos específicos sobre o 

fazer projetual de projetistas atuantes no setor de brinquedos.  
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A primeira ferramenta de coleta de dados delimitada foi a aplicação de entrevistas 

com o caráter presencial individual (previsão inicial de em torno de 30 minutos para cada 

especialista) e semiestruturadas (com a aplicação de um formulário construído com bases 

no referencial teórico) no intuito de delimitar informações e conhecimentos explícitos dos 

entrevistados sobre o projeto de brinquedos. As entrevistas ocorreram após os entrevis-

tados estarem cientes dos termos da pesquisa e assinarem o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido base (APÊNDICE E). A entrevista foi realizada da seguinte forma: (i) 

explicou-se a importância da pesquisa e o que se esperava obter em relação ao conheci-

mento; (ii) pediu-se ao especialista que ele respondesse as questões de maneira mais 

clara possível e deixando estabelecido que ele poderia acrescentar opiniões, materiais ou 

notas que ele achasse pertinente; (iii) filmou-se a entrevista para obter mais segurança 

para a coleta e análise dos dados. 

Na sequência, os mesmos especialistas passaram à realização da segunda ferra-

menta que foi o protocolo verbal também de maneira individual (com duração prévia esti-

pulada em torno de 90 min). Como a ênfase da presente pesquisa está no aprofundamento 

da prática projetual de projetistas nessa técnica pretendeu-se obter considerações em 

relação ao conhecimento tácito e implícito dos especialistas quando realizam seu processo 

de criação.  

O protocolo verbal foi realizado da seguinte forma: explicou-se ao sujeito da pes-

quisa como se daria a aplicação da técnica e pediu-se ao especialista que ele gerasse o 

processo de desenvolvimento de um brinquedo (como se estivesse na sua prática profis-

sional cotidiana); deixou-se claro que ele poderia utilizar qualquer material que ele dese-

jasse para sistematizar seu pensamento (como papel, lápis, acesso a softwares, internet, 

entre outros); o especialista foi orientado a realizar explicações sobre seu processo atra-

vés da narrativa do que ele estava fazendo ao longo da realização da tarefa projetual; a 
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aplicação da técnica foi registrada por meio de gravações. 

c) Ação 3: organização e análise inicial dos dados coletados. Realização do arma-

zenamento dos dados das entrevistas e dos protocolos, onde houve a criação de critérios 

de seleção das informações que foram feitas em principio por: exclusão de informações 

gerais ou sem enfoque no processo projetual de brinquedos; das informações mais rele-

vantes sobre processo de criação de brinquedos; listagem de ações utilizadas pelos espe-

cialistas nos seus processos e lançamento de um comparativo de informações sobre as 

respostas e resultados das observações dos diferentes especialistas. O armazenamento 

dos dados transcritos foi feito com a utilização do software Microsoft Word. 

IV) Desenvolvimento do artefato: Onde ocorreu a construção do artefato.  

a) Ação 1: Modelagem do artefato proposto e sua representação. A partir do cruza-

mento de conhecimentos tácitos, implícitos e explícitos dos dados coletados com partici-

pantes o artefato foi organizado.  

b) Ação 2: Teste do artefato.  

- Teste com discentes do curso de design: Nesta fase observou-se a opinião de 

estudantes de design sobre o artefato, no sentido de descobrir quais as melhorias trazidas 

no processo projetual e quais as sugestões para possíveis ajustes. O perfil da turma para 

aplicação do teste: disciplina onde ocorra o desenvolvimento de projetos; alunos estejam 

em semestres avançados e, portanto, com conhecimento prévio sobre métodos projetuais 

para apontamentos de opiniões mais consistentes; facilidade em logística e consenti-

mento do docente da disciplina devido questões de gerenciamento de tempo e desloca-

mento. Os alunos assinaram o termo de Consentimento Livre e Esclarecido base. Os pas-

sos utilizados na aplicação foram os seguintes: Explanação sobre itens das unidades do 

artefato; Proposição de desenvolvimento de um brinquedo; Os alunos realizaram a tarefa 

projetual dialogando em duplas e após a realização da tarefa ocorreu a aplicação de um 
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questionário bem como um diálogo com os alunos e alunas onde eles puderam expressar 

suas impressões sobre a atividade. 

- Diálogo sobre o artefato em grupo focal de profissionais atuantes na área da edu-

cação infantil. 

Também como forma avaliativa do artefato gerado, foi realizado um grupo focal com 

profissionais que têm atuação na área de educação infantil (Termo de Consentimento Livre 

e Esclarecido base para os participantes da pesquisa vide APÊNDICE E). Os passos utili-

zados na aplicação foram: Explanação sobre do que se tratava o artefato criado, como ele 

foi aplicado; Diálogo sobre pontos considerados importantes em um brinquedo e realiza-

ção do diálogo avaliando itens do artefato. A participação de todos os sujeitos da pesquisa 

está de acordo com a Comissão de Pesquisa da Faculdade de Arquitetura (Compesq) e o 

Comitê de Ética da Universidade Federal do Rio Grande do Sul onde foram assegurados 

todos os direitos dos envolvidos na pesquisa (aprovação da pesquisa vide ANEXO A ).  

c) Ação 3: Triangulação de Dados. Onde foi desenvolvida a discussão com triangu-

lação de dados para a retroalimentação e configuração do artefato. A partir da conversão 

do relacionamento das informações, realizou-se um direcionamento sobre a configuração 

final do artefato.  

3.2.3 Etapa 3: Concluindo a pesquisa 

A parte final é a etapa em que foi desenvolvida a discussão e a reflexão sobre o 

que foi estudado e a explanação dos resultados que foram alcançados. Esta etapa está 

descrita no Capítulo 5 do presente documento e organizada em dois itens: 

I) Explicitação das aprendizagens: elaboração textual a respeito dos resultados ob-

tidos na pesquisa. Neste momento, construiu-se uma explicação sobre o artefato final 

criado bem como discussão sobre os resultados alcançados. 
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II) Conclusões, generalização para uma classe de problemas e comunicação dos 

resultados: descrição de conclusões da pesquisa e possíveis aplicações em para resolução 

de problemas semelhantes e proposição de planejamento para publicação dos resultados. 

Houve uma explicitação organizada de como se deu o andamento e finalização da pesquisa. 

3.3 DELINEAMENTO METODOLÓGICO: QUANTO ÀS FERRAMENTAS UTILIZA-

DAS NA COLETA DE DADOS 

Não sendo possível apenas uma fonte de coleta de dados que pudesse verificar a 

abordagem, o conteúdo e a estrutura do artefato elaborado foram utilizados cinco tipos de 

ferramentas aplicadas em diferentes momentos da pesquisa e com participantes distintos. 

Esses foram os participantes primordiais e de onde se desenvolveram as primeiras propo-

sições do artefato gerado na pesquisa. Os outros dois grupos participantes (alunos de 

design e profissionais da área da educação infantil) tiveram o papel de colaborar e retro-

alimentar as fontes de dados iniciais. O Quadro 11 mostra a evolução sequencial da pes-

quisa e principais informações referentes aos dados realizados na ordem em que foram 

realizadas. 

Quadro 11: Principais informações sobre a coleta de dados realizada (continua). 

Ferramenta da 

coleta de dados 

Participantes Tipos de dados Modo de armaze-

namento de da-

dos 

O que contribuiu 

para o artefato 

criado 

(1) Revisão de Li-

teratura 

Realizado pela pesqui-

sadora em base de 

dados (artigos, disser-

tações e teses) e li-

vros.  

Mapeamento de itens 

teóricos relevantes para 

o contexto da pesquisa. 

Fichamentos segui-

dos de redação tex-

tual. 

Conteúdo do arte-

fato, pontos princi-

pais para a criação 

das categorias de 

informações. 

(2) Entrevistas  6 Profissionais atuan-

tes no projeto de brin-

quedos (em empresas, 

indústrias).  

Mapeamento de conhe-

cimentos explícitos e 

implícitos utilizados no 

cotidiano dos profissio-

nais. 

Gravações em vídeo. Conteúdo do arte-

fato, pontos princi-

pais para a criação 

das categorias de 

informações. 

 

Continua na próxima página 



117 

Quadro 11: Principais informações sobre a coleta de dados realizada (conclusão). 

Fonte: Elaborado pela autora. 

A fim de pontuar questões descritivas sobre as ferramentas metodológicas utiliza-

das, a seguir detalham-se informações sobre as mesmas. 

3.3.1 Revisão de Literatura 

Para Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 76) revisão de literatura “consiste em de-

tectar, consultar e obter a bibliografia e outros materiais úteis para os propósitos do estudo 

dos quais extraímos e sintetizamos informação relevante e necessária para o problema de 

pesquisa”. A revisão de literatura neste trabalho, norteou a configuração das considera-

ções iniciais uma vez que através dela a problemática pôde ser estabelecida.  

Além disso, é no referencial teórico que se encontrou suporte para entender possí-

veis caminhos a serem utilizados no método do estudo. Utilizada de maneira não sistemá-

tica, na Seção 2 deste documento o referencial teórico organizado no formato de estado 

Ferramenta da 

coleta de dados 

Participantes Tipos de dados Modo de armaze-

namento de da-

dos 

O que contribuiu 

para o artefato 

criado 

(3) Protocolos ver-

bais 

5 Profissionais atuan-

tes no projeto de brin-

quedos em empresas, 

indústrias.  

Mapeamento de conhe-

cimentos tácitos e im-

plícitos do fazer proje-

tual cotidiano.  

Gravações em vídeo, 

anotações da pesqui-

sadora em diário de 

pesquisa. 

Conteúdo e forma 

do artefato, pontos 

principais para a 

criação das catego-

rias de informa-

ções. 

(4) Workshop / (5) 

Questionário 1 

10 Discentes do curso 

de Design. 

Opinião sobre a utiliza-

ção do método pro-

posto. 

Exposição sobre o ar-

tefato teórico pro-

posto com anotações 

da pesquisadora no 

diário de pesquisa. 

Retroalimentação 

do conteúdo do ar-

tefato em relação à 

forma e funcionali-

dade do método re-

organização esque-

matização de uso 

da ferramenta 

(6) Grupo focal  14 Profissionais com 

atuação em educação 

infantil. 

Opinião sobre a pro-

posta do conteúdo do 

método proposto. 

Gravação em vídeo e 

resultados dos ques-

tionários. 

Retroalimentação 

do conteúdo do ar-

tefato e reformula-

ção de itens para 

melhor utilização.  
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da arte sobre o universo do tema em que se estabelece na presente pesquisa. Já de ma-

neira sistemática, a revisão bibliográfica foi explorada na Seção 4. Esta ferramenta meto-

dológica apontou caminhos para a tomada de decisões na construção do artefato, indi-

cando critérios de avaliação, auxiliando na organização e sistematização das informações.  

3.3.2 Entrevistas  

Além de ter sido apontado em literatura, a entrevista foi escolhida como uma fer-

ramenta de coleta de dados para que se pudesse criar uma aproximação com os partici-

pantes uma vez que não eram conhecidos da pesquisadora. De acordo com Sampieri, Col-

lado e Lucio (2013) a entrevista é útil nesse contexto onde há a ocorrência de pequenos 

grupos (ou mesmo só o pesquisador e um participante), gerando a proximidade necessária 

para delimitação de uma comunicação pertinente e que tem potencial de gerar significados 

e conceitos robustos em relação a um determinado tema. O tipo de entrevista empregado 

foi o semiestruturado onde a pesquisadora elaborou um roteiro de perguntas abertas a 

serem respondidas pelos participantes. 

O ponto inicial para a realização das entrevistas foi o levantamento e a procura 

pelos possíveis participantes. O perfil dos participantes inicialmente almejado tinha as 

seguintes características: (i) ter experiência no projeto de brinquedos; (ii) ter disponibili-

dade para aplicação de entrevista e em seguida para a aplicação do protocolo verbal no 

mesmo dia sem impedimentos. A busca por profissionais que tivessem um perfil interes-

sante para a pesquisa iniciou através do levantamento do nome de empresas e indústrias 

brasileiras que produzem brinquedos conforme lista inicial disponibilizada pela ABRINQ 

(2017).  

Apesar da lista inicial de empresas e indústrias relacionadas com a ABRINQ ter sido 

extensa (em torno de 130 empresas distintas entre si), ao averiguar os sites e em contato 
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via e-mail, pôde-se perceber que nem todas empresas possuíam um setor de desenvolvi-

mento de produtos caracterizado. Parte realizava a reprodução de projetos já existentes 

ou apenas frutos de parcerias de importação, outra parte realizava o projeto de compo-

nentes de brinquedos e outros produtos do setor infantil. Não tendo respostas satisfatórias 

em contato via empresas e indústrias, buscou-se contatos por meio de currículos através 

da rede social LinkedIn39. 

A partir da lista de empresas que possuíam o desenvolvimento do projeto de pro-

dutos foram contatados 30 profissionais dos quais 15 responderam o contato via chat. Do 

total de contatos com as empresas e indústrias e diretamente com os profissionais con-

seguiram-se efetivar 6 entrevistas. Embora tenha ocorrido uma facilidade inicial em obter 

resposta dos profissionais, houve uma dificuldade na efetivação das entrevistas, fator ini-

cialmente preocupante, tendo em vista a possibilidade de prejudicar a coleta de dados.  

Embora Creswell (2014) considere o número de participantes em uma investigação 

em torno de 5 a 25 ou 30, uma quantidade aceitável de participantes, o baixo número de 

participantes só foi considerado satisfatório quando foi conseguido efetivar a participação 

de um profissional com ampla experiência no projeto e pesquisa em brinquedos (cerca de 

30 anos de atuação profissional, ensino e pesquisa sobre o tema). Yin (2016) coloca que 

tendo contato com pelo menos uma fonte de coleta de dados contundente pode ser sufi-

ciente para o levantamento de dados satisfatórios. Sendo a experiência desse participante 

muito relevante e, somada à experiência dos demais entrevistados considerou-se o nú-

mero satisfatório de entrevistados. O Quadro 12 mostra o descritivo do perfil dos partici-

pantes das entrevistas. 

 

 
39 Rede social de negócios fundada em 2002 que conecta profissionais e empresas onde se pode ter acesso ao currículo 

(formação e atuação) de profissionais em diferentes lugares do mundo sendo possível interagir com a rede de pessoas que 

disponibilizam suas informações na plataforma (acesso em https://br.linkedin.com/). 
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Quadro 12: Informações sobre os participantes das entrevistas.  

Profissional Formação  Tempo de atuação em projeto 

de brinquedos  

Estado/Região 

1 Design 7 anos Santa Catarina / Sul 

2 Design 4 anos São Paulo / Sudeste 

3 Publicidade e 

Propaganda 

8 anos Paraná / Sul 

4 Artes Plásticas 1 ano Rio Grande do Sul / Sul 

5 Artes Plásticas 30 anos Rio de Janeiro / Sudeste 

6 Desenho Indus-

trial 

3 anos Rio Grande do Sul /Sul 

Fonte: Elaborado pela autora. 

Durante a realização das entrevistas ocorreu a gravação de vídeo das conversas 

com consentimento prévio dos participantes mantendo a proteção de imagem e voz. Após 

a coleta, os dados foram transcritos em arquivos digitais de maneira literal por meio da 

utilização do software Microsoft Word para posteriormente serem analisados.  

3.3.3 Protocolos Verbais 

Em seguida das entrevistas os mesmos profissionais participaram de sessões de 

protocolos verbais. Apenas um dos participantes teve impedimentos de concluir a sessão 

de protocolo (visto problemas pessoais) e não foi possível remarcar o encontro. O Quadro 

13 retoma o perfil dos participantes da entrevista com exclusão do participante com quem 

não conseguiu realizar o protocolo verbal.  

Quadro 13: Perfil dos participantes dos protocolos verbais. 

Profissional Formação  Tempo de atuação em projeto 

de brinquedos  

Estado/Região 

1 Design 7 anos Santa Catarina / Sul 

2 Design 4 anos São Paulo / Sudeste 

3 Publicidade e Propaganda 8 anos Paraná / Sul 

4 Artes Plásticas 1 ano Rio Grande do Sul / Sul 

5 Artes Plásticas 30 anos Rio de Janeiro / Sudeste 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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Os protocolos verbais foram escolhidos por se tratarem de uma ferramenta inte-

ressante quando se deseja mapear ou rastrear informações e conhecimentos de um dado 

contexto e que não foram explicitados anteriormente. A ferramenta de protocolos verbais 

“é frequentemente usada em psicologia cognitiva e educação para observação e investi-

gação dos processos mentais, especialmente em atividades de representação da informa-

ção e de uso de estratégias” (FUJITA, 2009, p. 2) e foram aplicados de maneira individual. 

A organização da sequência de aplicação dos protocolos foi semelhante à das en-

trevistas visto que foram os mesmos participantes. No dia da aplicação, após responderem 

a série de perguntas da entrevista, a pesquisadora pediu que os participantes realizassem 

a atividade de desenvolvimento de um brinquedo tendo em mente o processo cotidiano 

realizado por eles. Foi solicitado também, para que os participantes dialogassem sobre 

seus passos de decisão e explicassem suas ações quando eles achassem pertinente (ca-

racterizando o processo de protocolo verbal retrospectivo imediato). As sessões de proto-

colos foram gravadas e posteriormente as ações foram transcritas também utilizando o 

software Microsoft Word.   

3.3.4 Workshop 

No presente trabalho, o Workshop realizado se assemelhou à técnica de observação 

participante. Primeiro, torna-se pertinente dizer que observação participante é uma ferra-

menta útil quando se deseja obter as impressões e sensações de grupos e contextos em 

determinadas situações. Além disso, é possível identificar problemas e gerar hipóteses 

para futuros estudos (SAMPIERI, COLLADO E LUCIO, 2013). Na observação participante, 

o pesquisador tem certo grau de interação com o ambiente em que está coletando os 

dados contudo segue exercendo um papel maior de observador, é considerado um dos 

tipos ideais de observação na pesquisa qualitativa (SAMPIERI, COLLADO E LUCIO, 2013).  
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Zeiler (2018), aplicando workshops em sua pesquisa traz a compreensão de que é 

uma ferramenta útil quando se deseja expor um grupo a um determinado tipo de conheci-

mento em um tempo que pode ser relativamente mais flexível, coletando informações a 

partir das impressões dos participantes quando submetidos a dadas exposições ou expe-

riências.  

No presente estudo, o workshop se deu por meio da utilização do artefato desen-

volvido e aplicada aos alunos do curso de Desenho Industrial - Bacharelado da Universi-

dade Federal de Santa Maria em duas sessões com a participação de discentes das disci-

plinas de Laboratório Orientado de Utensílios e Laboratório Profissionalizante de Utensí-

lios ministradas pela Prof.ª Dr.ª Carolina Iuva de Melo (com aval do departamento do curso 

conforme ANEXO B). A disciplina foi escolhida pela facilidade de contato com o corpo 

docente visto que a pesquisadora já havia lecionado no referido curso e, portanto, conhe-

cia as práticas educacionais bem como por se tratar de uma disciplina de caráter projetual 

onde os alunos desenvolvem diferentes projetos de produtos a partir de problemáticas 

propostas pela docente. No Quadro 14 é possível verificar o perfil dos alunos que partici-

param das sessões. 

Quadro 14: Perfil dos participantes alunos da disciplina. 

Discente Idade Semestre que estava cursando 

A 22 4º 

B 20 8º 

C 21 8º 

D 22 8º 

E 21 8º 

F 22 6º 

G 22 6º 

H 24 4º 

I 22 6º 

J 25 3º, 6º e 8º 

Fonte: Elaborado pela autora. 

As sessões foram conduzidas pela pesquisadora e divididas em três momentos: (i) 
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explanação sobre o material proposto, objetivos da atividade da sessão; (ii) proposição da 

resolução de um problema projetual em que os alunos deveriam projetar brinquedos e (iii) 

diálogo sobre a atividade realizada bem como em relação a proposta do material. Os dados 

coletados foram registrados por meio fotográfico, documentos gerados das ações projetu-

ais realizados pelos discentes e no diário de anotações da pesquisadora para posterior-

mente serem analisados. 

3.3.5 Questionário 

O questionário foi a ferramenta utilizada como uma fonte de coleta de dados apli-

cada aos discentes que participaram do workshop. Essa ferramenta serviu para registrar 

opiniões e impressões pontuais dos participantes além das ações registradas nas falas 

por meio de fotografias, documentos produzidos, vídeos e anotações.  

O questionário foi elaborado com perguntas mistas (de múltipla escolha e pergun-

tas abertas) que foram organizadas por ordem de complexidade de questionamento se-

guindo a proposta de Sampieri, Collado e Lucio (2013): (i) perguntas gerais e fáceis; (ii) 

perguntas complexas; (iii) perguntas sensíveis e (v) perguntas finais. Os dados neles con-

tidos serviram para colaborar na triangulação de dados posteriormente elaborada.  

3.3.6 Grupo Focal 

O grupo focal foi utilizado como ferramenta para gerar reflexões sobre o conteúdo 

do artefato proposto no sentido de alcançar a reflexão de profissionais com formação e 

experiência no trabalho com público de crianças. Grupos focais são reuniões de grupos 

pequenos de participantes onde se deseja gerar e analisar a interação entre as pessoas 

sobre determinados assuntos que podem ser realizados em várias sessões, ou em apenas 



124 

uma. Geralmente há a promoção de uma conversa descontraída e informal guiada pelo 

pesquisador (SAMPIERI, COLLADO E LUCIO, 2013).  

Na presente pesquisa, adotou-se como participantes na realização do grupo focal 

os profissionais atuantes, formados ou em formação na área da educação infantil. Partici-

param da reunião 14 profissionais em uma sessão de grupo focal (2 homens e 12 mulheres) 

realizada na Unidade de Educação Infantil Ipê Amarelo, localizada no campus principal da 

Universidade Federal de Santa Maria. No Quadro 15 é possível verificar o perfil dos parti-

cipantes na aplicação dessa ferramenta. 

Quadro 15: Perfil dos participantes do grupo focal.  

Participante Formação Tempo de atuação na área 

1 Graduação em Pedagogia com especialização na área 4 anos 

2 Graduação em Pedagogia com especialização na área 4 anos 

3 Graduação em Pedagogia com especialização na área 2 anos 

4 Graduação em Pedagogia 5 anos  

5 Graduação em Pedagogia 4 anos  

6 Graduação em Pedagogia 3 anos 

7 Graduação em Pedagogia  2 anos 

8 Graduação em Pedagogia 2 anos 

9 Graduação em Pedagogia 1 ano 

10 Discente no curso de Pedagogia 4 anos como estagiária 

11 Discente no curso de Pedagogia 4 anos como estagiário 

12 Discente no curso de Pedagogia 3 anos como estagiária 

13 Graduação em Educação Especial 2 anos 

14 Discente em Educação Especial  2 anos como estagiária 

Fonte: Elaborado pela autora. 

Os profissionais dessa escola foram escolhidos por suas atuações na mesma. Uma 

vez que ela é referência em ensino na educação infantil e que promove a interação com 

ambientes lúdicos e turmas inclusivas. De acordo com o regimento interno da escola 

(UFSM, 2016, on-line), a unidade “destina-se ao desenvolvimento de atividades de cuida-

dos e educação de crianças de quatro meses a cinco anos e onze meses de idade” aten-

dendo crianças da cidade de Santa Maria em tempo integral.  

A diretora da escola possibilitou que o grupo focal ocorresse nas dependências da 
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escola com a participação voluntária dos profissionais. A sessão de grupo focal foi gravada 

e posteriormente os diálogos foram transcritos através do software Microsoft Word para 

que se pudesse realizar análise dos dados coletados.  

3.4 CONSIDERAÇÕES SOBRE OS DELINEAMENTOS METODOLÓGICOS 

Dentro do que foi explanado, é possível fazer a correlação entre os delineamentos 

propostos no presente estudo. Ao posicionar a pesquisa como um estudo de caráter qua-

litativo relacionam-se os conceitos de maneira conectada quanto às etapas adotadas (Fi-

gura 10).  

Figura 10: Desenho da Pesquisa. 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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4 DESDOBRAMENTOS DA PESQUISA – PARTE 1 

Esta seção apresenta os resultados alcançados na pesquisa em ordem sequencial 

de execução. Foi organizada em etapas com conformidade no que propõe a Design Science 

Research. Para tanto, procura-se evidenciar as decisões tomadas por meio do explicativo 

de como se deu o andamento da Coleta, Análise e Triangulação de Dados apontando para 

os resultados alcançados.  

4.1 ETAPA 1: INICIANDO A PESQUISA  

Nesta etapa, descrevem-se duas fases que resumem a delimitação da problemática 

principal e a determinação do desenvolvimento e teste do artefato criado.  

4.1.1 Identificação do problema 

Tendo em vista a revisão de literatura e os delineamentos metodológicos, o pro-

blema e os subproblemas da pesquisa ficaram definidos de acordo com a Figura 11.  

As respostas às problemáticas serão exploradas ao longo da aplicação das ferra-

mentas metodológicas dentro do método de pesquisa escolhido que é o Design Science 

Research (DRESCH; LACERDA; ANTUNES JR, 2015). Conforme já foi explicado na seção 

anterior, tal método de pesquisa tem como enfoque a construção de artefatos teóricos que 

podem ser úteis para diferentes finalidades e, portanto, entendeu-se pertinente dentro do 

contexto do objeto de estudo dessa pesquisa. Assim, os subproblemas e a resolução dos 

mesmos foram se desdobrando a partir da conscientização inicial do problema.  
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Figura 11: Esquema geral do problema principal e subproblemas da pesquisa. 

Fonte: Elaborado pela autora. 

Após a visualização dos itens que desdobram do problema central, a pesquisa co-

meçou a ser direcionada em itens a fim de proporcionar respostas a todas as questões 

elencadas.  

4.1.2 Conscientização do problema 

Tendo em vista o referencial teórico contido no Capítulo 2 deste documento, des-

tacam-se algumas considerações pertinentes que serviram como pontos de partida para 

a concepção do artefato que se desejava construir na presente pesquisa.  
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• Ponto de partida: referências sobre O QUE investigar. 

A revisão de literatura foi pertinente para entender o ponto de partida da aborda-

gem do artefato que seria construído na pesquisa. Como o enfoque do estudo é desenvol-

ver um artefato que contribua no ensino do projeto de brinquedos, procurou-se entender 

os conteúdos existentes que já estavam consolidados no que tange o universo do processo 

de design e os agentes envolvidos.  

Neste sentido, destacam-se os seguintes agentes envolvidos no processo de de-

sign que são: o contexto, o cliente, os usuários, o designer e o produto. Estes agentes 

foram os balizadores iniciais para a investigação junto aos profissionais projetistas de 

brinquedos. Além disso, entendeu-se que era preciso investigar o próprio processo de 

design, ou seja, fases, técnicas e ferramentas perceptíveis que colaboram, auxiliam na 

reunião de informações e tomadas de decisão no contexto de projeto. Essa observação 

partiu das fases no processo do design de produtos e os respectivos fluxos de informações, 

natureza das ações e técnicas/ferramentas que são características em cada fase.  

Outro ponto sobre o que investigar extraído em literatura está relacionado ao de-

senvolvimento infantil e o brincar na infância. Parte-se do pressuposto de entender as 

necessidades das crianças de maneira biopsicossocial conforme propõe dimensões fí-

sica/sensorial, cognitivo/psicológico, afetivo/emocional e fatores ambientais desenvol-

vido pela Organização Mundial da Saúde em 1949 e pode ser visualizado na Classificação 

Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saúde (CIF). 

Assim, tendo em vista esses dois primeiros itens, na sequência, era preciso saber 

como investigá-los de maneira mais assertiva apontada em literatura para que contribuís-

sem na construção do artefato. Na sequência, foi preciso delimitar qual seria o caminho a 

ser trilhado de maneira que ressaltasse os pontos determinados em literatura bem como 

as condicionantes dos delineamentos metodológicos. 
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• Ponto de partida: referências de COMO investigar. 

Dois itens da revisão de literatura foram importantes para a delimitação de como 

seria o início da investigação: as bases teóricas sobre gestão do conhecimento (GC) e 

as indicações sobre ensino e aprendizagem no contexto do ensino superior.  

Tendo em vista indicativos da GC, o potencial conhecimento existente na prática 

projetual de designers, observou-se que uma das possibilidades utilizadas em gestão do 

conhecimento é o contato com profissionais que possuem experiência em determinada 

área como fonte de informação. Assim, para começo dos direcionamentos da pesquisa, 

alguns requisitos consideráveis na escolha dos profissionais que participariam da pes-

quisa foram delimitados e podem ser observados conforme o Quadro 16. 

Quadro 16: Requisitos a serem considerados na escolha dos especialistas (profissionais atuantes no campo 

do design de brinquedos). 

Disponibilidade e 

acessibilidade 

Motivado A par da relevância do 

estudo 

Conhecimento rele-

vante 

o especialista deve ser 

solicito em colaborar 

com processo 

especialista deve ter 

boa articulação para ex-

pressar suas informa-

ções, fornecendo termos 

adequados a área de 

formação na qual a pes-

quisa se instala 

saber da importância de 

suas informações para o 

contexto estudado 

 

ser alguém de formação 

e práticas notáveis de 

acordo com o objetivo 

da pesquisa. 

 

Fonte: Elaborado pela autora através de Yin (2016),  

Sobre os tipos de ferramentas utilizadas para coleta de dados destacaram-se as 

entrevistas e os protocolos verbais. As entrevistas foram destaque na revisão sistemática 

realizada no contexto de Gestão do Conhecimento. As entrevistas foram a principal ferra-

menta de coleta de dados elencada nas publicações relacionadas com trabalhos onde 

ocorreu interação com profissionais especialistas em determinadas áreas de conheci-

mento (lista final de trabalhos considerados está no APÊNDICE F). 
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Já os protocolos verbais foram escolhidos dada a natureza projetual da profissão 

do designer e conforme destacam os autores Oxman (2004), Pedgley (2007) e Cross (1999, 

2004, 2011, 2013). Foi escolhida aplicação do protocolo verbal retrospectivo imediato 

(ERICSSON; SIMON, 1993) onde o participante realiza a tarefa e, logo em seguida, co-

menta o que foi realizado. O tipo de tarefa “problema” que será realizado ao longo dos 

protocolos verbais foi, de acordo com Predley (2007) de abrangência microscópica, devido 

à dificuldade de acompanhar os profissionais por longos períodos de tempo, a aplicação 

da atividade ocorreu de forma pontual. Na realização da tarefa será considerado o dimen-

sionamento da atividade em três momentos do projeto: a clarificação da tarefa, a busca 

de conceitos e a fixação de conceitos (CROSS, 2011). 

Por fim, para verificação do novo conhecimento configurado foi considerado os 

pressupostos sobre ensino e a aprendizagem tendo em vista o contexto do ensino superior. 

Neste sentido, os itens considerados sobre o planejamento de ensino serão observados 

e irão colaborar no desenho da instrução do artefato. Além disso, é importante mencionar 

novamente que o método Design Science Research (DRESCH; LACERDA; ANTUNES JR, 

2015) escolhido para abordagem da pesquisa foi imperativo para estabelecer que tipo de 

produto o estudo poderá gerar (artefatos) bem como o estabelecimento das heurísticas 

de construção e de contingência que foram os agentes balizadores na construção da 

estrutura e conteúdo do artefato. 

Tendo em vista estes pontos iniciais, realizou-se a etapa de desenvolvimento e pos-

terior verificação de uso do artefato.   

4.2 ETAPA 2: DESENVOLVENDO E TESTANDO O ARTEFATO 

Nesta etapa, iniciou-se a aplicação das ferramentas metodológicas e que se des-

dobraram nas soluções para os subproblemas e em resposta ao problema central da 
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pesquisa. Caminhou-se da identificação do possível artefato até triangulação dos dados 

obtidos por meio da convergência de dados.  

4.2.1 Identificação de artefatos  

De acordo com Dresch, Lacerda e Antunes Jr (2015) existem tipos diferentes de 

artefatos que podem ser construídos. Estes artefatos podem ser: (i) Constructos: elemen-

tos conceituais que fazem referência ao vocabulário de um domínio a ser estudado; (ii) 

Modelos: representam variáveis de um sistema e de suas relações. Um conjunto de pre-

posições ou declarações entre os constructos; (iii) Métodos: caracterizados por um con-

junto de passos que servem para desempenhar determinada tarefa. Eles representam 

tanto a construção quanto a representação das necessidades de melhoria de um determi-

nado sistema. Podem ser representados graficamente ou apresentarem-se de forma heu-

rística ou com algoritmos específicos; (iv) Instanciações: operacionalizam outros artefatos 

mostrando a viabilidade e eficácia dos artefatos construídos; (v) Design prepositions: con-

tribuições teóricas que podem ser feitas por meio da aplicação do DSR.  

Neste ponto da pesquisa, tinha-se uma coletânea de diferentes informações sobre 

o que e como iniciar a pesquisa. Entretanto, não havia uma direção com qual tipo de arte-

fato poderia ser projetado de maneira que beneficiasse apropriadamente o público alvo da 

pesquisa (estudantes de design em atividade de projeto de brinquedo). Assim, entendeu-

se pertinente conhecer como os estudantes estavam projetando brinquedos, quais infor-

mações estavam sendo levadas em consideração e quais enfoques de pesquisa estavam 

sendo utilizados de maneira que pudesse estabelecer um caminho de que artefato poderia 

ser pertinente nesse contexto. Para tanto, realizou-se uma revisão bibliográfica sistemá-

tica investigando trabalhos publicados em que houvesse o desenvolvimento do projeto de 

brinquedos por alunos de graduação da área de design. Essa revisão sistemática pode ser 
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visualizada na íntegra no APÊNDICE G. 

Como consequência da revisão sistemática alguns resultados foram delimitados. 

Observou-se que os discentes têm projetado brinquedos utilizando domínios teóricos co-

muns (explorando sobre desenvolvimento infantil, tipos de brincar, brincadeira e brinque-

dos), além disso, utilizam etapas de métodos projetuais de design de produto com utiliza-

ção de ações que se assemelham. Assim, foram apontados dois tipos de artefatos que 

poderiam auxiliar no contexto do ensino do projeto de brinquedos: constructos e método.  

Entendeu-se que a elaboração de constructos indicaria explorar pontos teóricos 

relevantes para o entendimento da temática central. Somado a isso, a organização de um 

método indicaria explorar questões teóricas e práticas relacionadas a possibilitar prática 

a ser vivenciada tarefa de projetar brinquedos. 

Após averiguar que a configuração de constructos e/ou de um método poderiam 

ser escolhas favoráveis para o contexto do ensino do projeto de brinquedos, buscou-se 

determinar como configurar especificidades da construção do mesmo.  

4.2.2 Proposição de artefatos para resolver o problema em específico 

À semelhança de Szabluk (2019) e tendo em vista os objetivos (geral e específicos), 

o referencial teórico e a definição da problemática da pesquisa, foi possível delimitar pre-

missas iniciais para proposição do artefato: (i) O artefato realizado deve contribuir para 

construção de conhecimento sobre as necessidades da criança em relação ao uso de brin-

quedos devido à importância desses objetos para o desenvolvimento infantil; (ii) O artefato 

deve privilegiar o uso no contexto experiências do design de produtos, propiciando possi-

bilidade de aprendizagem e reflexão agentes envolvidos no processo de design; (iii) O ar-

tefato realizado deve favorecer práticas de ensino.  

Tais premissas serviram de base na delimitação das heurísticas para construção do 
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artefato. De acordo com Dresch, Lacerda e Antunes Jr (2015) os artefatos teóricos podem 

ser construídos e testados por meio da escolha de heurísticas que são tópicos estabele-

cidos como alvos a serem alcançados. Existem dois tipos de heurísticas que podem ser 

delimitadas e auxiliar o processo de proposição de um artefato: (a) Heurísticas de Cons-

trução: balizadoras na construção do artefato; (b) Heurísticas Contingenciais: auxiliam 

na verificação das heurísticas de construção. A Figura 12 traz a especificação dos aspectos 

de construção do artefato. Após o esse entendimento, passou-se ao detalhamento da apli-

cação das ferramentas metodológicas a fim de construir o artefato teórico. 

Figura 12: Aspectos relacionados às premissas e heurísticas propostas na construção do artefato.  

Fonte: Elaborado pela autora. 
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4.2.3 Projeto do artefato selecionado  

Neste item serão exploradas as ações que contribuíram para a elaboração da ver-

são inicial do artefato proposto. 

4.2.3.1 Ação 1: organização das ferramentas metodológicas e pré-teste  

De acordo com o contexto já exposto, a revisão bibliográfica sistemática sobre ges-

tão do conhecimento foi revisitada para que se pudessem delimitar como seria conduzida 

a aplicação das ferramentas metodológicas com os especialistas. Um ponto importante 

observado foi em relação à construção dos critérios de configuração dos roteiros de apli-

cação das ferramentas metodológicas que priorizavam estrutura de perguntas abertas, 

instigando os profissionais a dialogarem de maneira livre. Assim, foi criado o roteiro de 

perguntas a serem utilizadas nas entrevistas a partir de objetivos de investigação que po-

dem ser observados no Quadro 17. 

Quadro 17: Perguntas realizadas na entrevista com profissionais projetistas de brinquedos. 

Objetivo Pergunta 

Conhecer a afinidade e compreen-

são do especialista com a temática 

Há quanto tempo você trabalha criando brinquedos? 

Quais brinquedos existentes você considera um “bom brinquedo”? 

Para você, quais conhecimentos básicos devem-se ter em mente para 

ser um designer que cria brinquedos? 

O que você acha que te ajuda como guia no processo de criação de brin-

quedos? 

Nos brinquedos que você projetou ou ajudou a projetar o que você des-

tacaria como aspectos positivos? 

Conhecer a opinião do especialista 

a respeito de pontos específicos 

no que diz respeito à aos agentes 

do processo de design 

Fale sobre as necessidades da criança e as relações com o projeto de 

brinquedos.  

Fale sobre os aspectos específicos em relação a infância como, por 

exemplo, questões sociais a serem considerados no projeto de brinque-

dos. 

Fale sobre requisitos técnicos como, por exemplo, materiais e processos 

de fabricação. 

Mapear o processo de trabalho de 

maneira descritiva 

Relate fases ou ações que você considera importante realizar ao longo 

do processo de projeto. 

Resgatar pontos que não foram 

abordados. 

Tem mais alguma coisa a acrescentar ou que não foi falado? 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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Além disso, tendo em vista a gestão do conhecimento no contexto da prática pro-

jetual do design, de acordo com Gavrilova e Andreeva (2012), Oxman (2010), Cross (2011) 

e Predgley (2007) alguns itens foram delimitados para especificar a condução das entre-

vistas e protocolos verbais e foram: (a) A relação do especialista e do analista: tanto nas 

entrevistas quanto nos protocolos verbais o especialista ficou livre para estabelecer uma 

conversa com o analista (pesquisadora do estudo), destacando pontos que achava perti-

nente. A analista estabeleceu critérios de participação utilizando um roteiro de perguntas 

abertas, para as entrevistas e o estabelecimento do problema inicial do protocolo verbal; 

(b) O tempo de duração e as fases do protocolo verbal: as sessões de aplicação dos pro-

tocolos foram consideradas micro sessões pois foram pontuais e só puderam ser organi-

zadas em períodos curtos de tempo; (c) A tarefa a ser executada no protocolo verbal: a 

tarefa executada no protocolo verbal foi chamada de “problema de projeto”.  

Para que se pudesse testar como se daria a aplicação, foi realizado um pré-teste 

da entrevista e da aplicação do protocolo verbal. A profissional que participou do pré-teste 

não tinha atuação na área de projeto de brinquedos, mas possuía reconhecida competên-

cia na área projetual de design além de lecionar disciplina sobre “Metodologia projetual” 

e, portanto, conhecer domínios teóricos e conceitos. Foram aplicadas as perguntas do ro-

teiro bem como realizado o experimento teste do protocolo verbal (Figura 13). 

Figura 13: Prints de imagens do vídeo de gravação de aplicação do pré-teste do experimento de entrevista e 

protocolo verbal. 

 

Fonte: A autora. 
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Foram realizadas algumas alterações no procedimento após o pré-teste, a saber: (i) 

verificou-se que o tempo de aplicação poderia ser flexibilizado (dependendo da disponibi-

lidade do profissional) onde a entrevista poderia ser realizada em um dia e a aplicação do 

protocolo em outro dia (e não as duas no mesmo) dependendo do andamento da entrevista; 

(ii) a aplicação da entrevista poderia ser no lugar que fosse mais cômodo, menos tumul-

tuado e ficaria a critério do entrevistado (inicialmente foi pensando em realizar a aplicação 

no local de trabalho do entrevistado). Foi mantida a formatação do roteiro de pesquisa. 

Sendo assim, o esquema de realização das entrevistas e protocolos ficou estabelecido e 

sua aplicação é explorada na seção a seguir.  

4.2.3.2 Ação 2: aplicação das entrevistas e protocolos verbais 

Em seguida, após pré-teste realizado, roteiro de aplicação delimitados e o contato 

com os especialistas estabelecido, as duas técnicas foram aplicadas.  

• Entrevistas: A primeira técnica realizada foi a aplicação de entrevistas com caráter 

individual (em torno de 30 minutos) e semiestruturadas (com a aplicação de um formulário 

construído observando os pontos destacados na revisão de literatura). Na amostragem 

inicial, a perspectiva de entrevistar pelo menos 15 profissionais. Entretanto, devido as di-

ficuldades de contato com especialistas, os percalços da logística e o tempo para realiza-

ção da atividade, o número de participantes ficou em 6 (seis). Convém ressaltar que esse 

número só foi aceitável devido à contundente experiência de um dos profissionais partici-

pantes. 

Cada entrevista foi realizada seguinte forma: (i) explicou-se a importância da pes-

quisa e o que se esperava obter em relação ao conhecimento; (ii) pediu-se ao especialista 

que ele respondesse as questões de maneira mais clara possível e deixando estabelecido 

que ele poderia acrescentar opiniões ou notas que ele achasse pertinente; (iii) Com o con-

sentimento do profissional, filmou-se a entrevista para obter mais segurança para a 
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análise dos dados. O esquema de aplicação das entrevistas pode ser visualizado na Figura 

14. 

Figura 14: Esquema visual da aplicação das entrevistas.  

Fonte: Elaborado pela autora com imagens do site Pixabay (2020). 

A duração das entrevistas dos participantes nomeados de Profissional 1, 2, 3, 4, 5 

e 6 foi de, respectivamente, 40 min., 45min., 33 min., 45min., 60min e 42 min. Em relação 

ao conhecimento dos participantes sobre a temática, observou-se que detinham experi-

ência adquirida ao longo dos anos de trabalho. Nenhum deles possuía especialização ou 

formação na área de design de brinquedos. Os profissionais 1, 2 e 3 relataram que opor-

tunidades surgidas dentro de suas empresas de atuação os levaram a trabalhar no projeto 

de brinquedos.  

O Profissional 5 declarou que seu interesse pela pesquisa e educação em criação 

de brinquedos surgiu ao longo dos anos devido à atuação no ensino de arte-educação. 

Nenhum entrevistado hesitou em responder alguma pergunta, muito embora nem todos 

responderam com clareza a todos os questionamentos. Cabe ainda mencionar que as en-

trevistas fluíram de acordo com a característica do entrevistado tendo em vista seu jeito 

de comunicação e expressão. Alguns apontamentos gerais sobre as respostas foram iden-

tificados e destacados a seguir.  

Pesquisadora: Há quanto tempo você trabalha criando brinquedos? 

Profissional 2: Eu trabalho na empresa em que estou desde 2007, mas no 
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desenvolvimento dos brinquedos desde 2011 porque antes eu não trabalhava no 

projeto dos brinquedos. Houve uma reestruturação da empresa e eu tive oportuni-

dade de migrar para a área de desenvolvimento de produtos. 

Profissional 4: Com brinquedo em especifico é bem pouco tempo, na verdade eu 

trabalhava com móveis e peguei os conhecimentos e comecei a trabalhar com brin-

quedos de tamanho pequeno. Sempre gostei de brinquedos, mas desenvolvia mais 

para meus filhos e netos, não era uma coisa profissional. 

Profissional 5: Eu trabalho com brinquedos há pelo menos 30 anos, não sei direito 

quando começou minha afinidade, mas hoje tenho uma empresa, já dei curso de 

brinquedos e trabalho muito com educação e brinquedos na questão de ensino de 

fazer brinquedos, além de ter desenvolvido minha dissertação sobre o tema [...] 

Todos os profissionais relacionaram um “bom” brinquedo e um brinquedo “de su-

cesso” quando este consegue auxiliar e promover algum benefício ou interação conside-

rável da criança. 

Pesquisadora: Quais brinquedos existentes você considera um “bom brinquedo”? 

Profissional 1: Brinquedos que fazem a criança pensar e interagir e desenvolver 

alguma capacidade. Algumas vezes precisamos criar brinquedos tecnológicos que 

chamam mais atenção dos pais. Não é algo importante, por exemplo, que o brin-

quedo tenha muita informação em determinada faixa etária, mas os pais compram 

muito aqueles brinquedos que chamam a atenção em vários sentidos, principal-

mente o visual. Vemos uma dualidade entre o que a criança necessita e o que 

chama mais atenção dos pais. Sendo pais, acredito que precisaria acontecer uma 

melhor conscientização do que os filhos precisam.  

Profissional 2: Em relação a função dele sabe? a criança tem que interagir de ma-

neira inteligente, ou seja, o brinquedo tem que auxiliar no desenvolvimento dela 

em algum nível.  

Profissional 3: Um bom brinquedo? É bem amplo isso de “bom brinquedo”. Mas eu 

sempre procuro ver a questão da criança, do interesse dela naquele brinquedo, nas 

cores, no tema, se gerar atratividade da criança e o tempo que ela gasta interagindo 

com ele [...]. 

Profissional 4: Para crianças, acho que aqueles que elas interagem mais facilmente. 

Brinquedos que entretêm sabe? 

Profissional 5: Para mim, eu sempre vou para aquele brinquedo que desenvolva a 

criatividade, a imaginação das crianças. Para mim aquele brinquedo que faz tudo 

e não permite a criança desenvolver seu senso de imaginação não é brinquedo na 

verdade. O bom brinquedo é aquele que brinquedo que desenvolve as habilidades 

motoras, enfim. 
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Outro ponto importante nas respostas foi relacionado com a pergunta que procu-

rava conhecer o que os profissionais tinham de memória de quando estavam projetando, 

quais seriam as ações conscientes que eles sabiam que tinham que tomar no processo de 

seu trabalho. Foram variadas respostas, mas que mostraram semelhanças nos processos 

e que puderam ser observadas ao longo da aplicação do protocolo.  

Profissional 1: Dependo muito da minha chefia mas [...] eu uso uma construção 

que eu acabei fazendo com o tempo também dentro da empresa que eu trabalho 

das idades mesmo, dessa questão de evolução infantil [...] de evolução do cresci-

mento, dos tamanhos apropriados, mais ou menos isso. É mais ou menos isso, que 

eu sei não existe nada no mercado. O que a gente consegue e que eu acho que 

hoje já não funciona mais é, não que não funcione mais, mas tu “vai” criar para um 

centro ali, não vai criar para os extremos e hoje tá tudo muito uniforme então as 

vezes a gente fica com aquelas tabelas que a gente pega de tamanho de altura e 

de peso e não está mais fechando, não fecha mais. [...] 

Profissional 2: No meu setor acho que a gente já sistematizou, sabe. Mas quando 

quero criar algum modelo bem do novo mesmo eu penso muito nas relações fami-

liares para mim. Quando eu “tô” fazendo algo totalmente novo logo já começo pen-

sar nos meus filhos. Eu tenho dois. [...]  

Profissional 3: Na empresa a gente acaba que já tem um processo, vamos dizer 

assim. É uma sistemática de passos que a gente faz. Mas quando tenho que pensar 

em algo totalmente novo o que me ajuda é estar a par sempre do que está acon-

tecendo no universo infantil, tipo o que estão assistindo na internet no momento e 

tento trazer isso de alguma maneira para os brinquedos. Como nossos produtos 

são licenciados, essa é uma característica importante no meu trabalho. É impor-

tante também a questão de conhecimento de materiais, saber a viabilidade de co-

mercialização deles que seja da forma mais simples e segura. Primeiro, tendo o 

briefing em mãos, a gente já recebe do licenciado como aquele brinquedo pode ser 

produzido. Daí depende o que a equipe de projeto quer. Daí começo a pesquisar 

algo para aquela proposta. Geralmente são carrinhos que eu faço. Analisamos o 

mercado, a concorrência, para ver como estão os brinquedos, analisamos as adap-

tações que tem que ser feitas em projetos já existentes. Então, aplicamos em de-

senhos o conceito que queremos e mostramos para o grupo. Eles dão o aval ou 

não. Se está ok, mandamos para a produção das peças do teste. As peças vêm, 

fazemos as conferências e então elas são enviadas para testes. Se estiver tudo ok 

com o Inmetro começa a ser finalizada embalagem e em seguida inicia a produção 

e distribuição. 

Profissional 4: Basicamente seria pesquisa, desenho, estudo de modelos que eu 

produzo e depois vou para feiras para colocar à venda meu produto. Feiras de brin-

quedos, exposição de produtos enfim... Com isso eu vejo aceitação do público. E, 
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claro lembrar o que eu fazia quando criança, minhas afinidades tem muito a dizer 

sobre meu trabalho. Mas o início da criação vejo também muito a partir da minha 

neta, como ela interage. Mas eu procuro colocar criatividade e movimento nas pe-

ças, me inspiro na natureza, ludicidade das coisas das crianças. 

Profissional 5: Eu tenho como inspiração as artes plásticas. As formas, as cores 

lúdicas. A beleza só pela beleza mas que tem movimento, alegria. Essa despreten-

siosa coisa da arte mexe com a imaginação, acho que isso tem muito a ver com a 

infância que também é despretensiosa, mas que por detrás daquilo traz muita coisa. 

É como o brincar que a gente acha que é “bobeira” mas ali o indivíduo está se 

formando. Eu não me inspiro em coisas comerciais, personagens ou o que está na 

moda no momento, eu nem sei o que tem no momento. E bem[...] olha, tudo começa 

numa pesquisa como te falei o designer de brinquedos deve ser um ser brincante. 

Para pensar nessa atividade e trazer inovações você precisa trazer isso. Daí vem a 

ideia e em seguida mais pesquisa. Eu já parto para fazer um modelo para resolver 

a forma e vou junto com o pessoal que vai construir o brinquedo para mim. Nesse 

momento vai entrando as restrições de tamanho de forma do material que poderá 

ser produzido, restrições do tamanho também. Cada faixa etária tem uma questão 

de cores também, eu trabalho com cores alegres que seriam as cores na forma 

mais pura o azul, o amarelo, o verde, o vermelho, a faixa etária que mais trabalho 

é de 4, 5, 6 anos. Produtos voltados para atividades sensoriais e motoras. Desen-

volvimento da criança em primeiro lugar. A gente pode ler Vygotsky, Piaget. Com o 

tempo já temos entendimento de que produtos desenvolvem o que na criança. Eu 

enfoco a questão sensorial. Muitos enquadram os brinquedos que crio como edu-

cativos, mas não entendo assim... entendo que explorar os sentidos das crianças 

deveria ser premissa de qualquer brinquedo. Em segundo lugar, a questão cultural 

do lugar... o contexto da criança. E depois, a segurança do brinquedo, pensar o que 

estaria dentro das normas técnicas básicas [...]. 

Os profissionais com mais experiência e atuação apresentaram maior firmeza nas 

suas respostas e uma gama maior de relatos sobre experiências anteriores que completa-

vam conteúdos às perguntas realizadas. Convém mencionar ainda, que o Profissional 5 

(que possuía maior tempo de atuação no projeto de brinquedos), registrou uma fala perti-

nente sobre o brincar e o comportamento infantil constatado no seguinte trecho: 

Profissional 5: Tenho observado nestes anos, estudando e desenvolvendo brinque-

dos sensoriais, o adoecimento da infância. A falta do brincar correto substituído 

totalmente por brinquedos digitais, com cada vez menos tempo de interação com 

a família e outras crianças tem proporcionado crianças doentes. Eu não fiz uma 

pesquisa aprofundada sobre isso, mas acredito que o crescimento de casos de 

autismo tem a ver com isso. Em algum ponto a criança não está fazendo o que lhe 

é de essencial: brincar. A sistematização de tarefa... quer dizer a criança tem aula 

disso, aula daquilo hoje... e até tempo de brincar... x horas para brincar... quer dizer 
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não tem o brincar livre... Você me entende? esse é um ponto importante de se 

registrar. A venda dos meus brinquedos tem sido para criar espaços lúdicos tera-

pêuticos, quer dizer... o terapeuta ocupacional, o psicólogo tem comprado os brin-

quedos que crio para trabalhar em espaços lúdicos, tamanha é importância disso 

para a infância sadia. Vejo uma venda alta dos meus produtos nesse sentido, mas 

é algo triste. Pais não brincam com seus filhos e uma sistemática de vida que deixa 

as crianças doentes... Não vejo os brinquedos tecnológicos como vilões, mas o 

ideal seria um equilíbrio. Quer dizer, a criança pode ter o “boneco da moda”, mas 

ela precisa ser levada a explorar suas potencialidades no brincar para longe do 

entreterimento [...] 

Após as entrevistas, as falas foram transcritas e armazenadas em arquivos por meio 

do software Microsoft Word. A Figura 15 mostra uma nuvem de palavras relacionadas às 

palavras mais mencionadas no conteúdo transcrito das entrevistas. 

Figura 15: Nuvem de principais palavras organizada por meio dos textos transcritos das entrevistas.  

Fonte: Elaborado pela autora utilizando o software Infogram versão on-line. 

A aplicação da entrevista antes da aplicação do protocolo foi relevante no sentido 

de aproximar a pesquisadora dos profissionais e suas linguagens, uma vez que ela não os 

conhecia anteriormente da aplicação da pesquisa. Assim, as entrevistas proporcionaram 

uma maior comodidade no momento de realização da aplicação do protocolo verbal. 

• Protocolos verbais: Foi utilizado o formato do protocolo verbal retrospectivo imedi-

ato no tempo máximo (previsto inicialmente) de 90 min. Antes de iniciar a aplicação do 

experimento foi explicado como ele se daria e seus objetivos para que o profissional pu-

desse entender o que se desejava saber. O estímulo inicial para aplicação do protocolo 
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verbal foi a realização do pedido “Descreva/realize o projeto de um brinquedo”. Cada pro-

fissional foi solicitado descrever o processo de desenvolvimento de um brinquedo (as es-

pecificações do problema a ser resolvido no projeto ficaram a cargo dos próprios partici-

pantes). Essa delimitação foi tomada uma vez que cada profissional trabalhava em uma 

empresa onde há o projeto de diferentes tipos de brinquedos e, portanto, cada um traria 

as experiências de seus enfoques de projeto (Figura 16). 

Figura 16: Esquema da aplicação da ferramenta de protocolo verbal. 

Fonte: Elaborado pela autora com imagens do site Pixabay (2020). 

Os participantes ficaram livres (e avisados previamente) para usar suas ferramen-

tas de trabalho variadas tanto no que dizia respeito à mão livre, possíveis softwares, 

acesso à internet, materiais entre outros que eles estavam acostumados a utilizar no seu 

cotidiano. A atividade foi sistematizada em três etapas do processo de criação evidencia-

das por Cross (2011): a clarificação da tarefa, a busca de conceitos e a fixação de concei-

tos. Além disso, após o término dessas etapas, foi perguntado aos profissionais quais se-

riam as próximas etapas executadas nas suas práticas comuns. Como o período de tempo 

não era muito grande a fase de concepção do produto foi a mais explorada. Nem todos 

utilizaram recursos extras para expressar os pensamentos, mas o recurso mais utilizado 

foi o desenho em lápis e papel.  

Entende-se que processo de projeto de um produto pode durar meses, no entanto, 

a pesquisa se deteve em considerar e registrar todo conhecimento possível existente na 
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prática dos profissionais dentro de um pequeno período de tempo. Isso, em virtude das 

dificuldades de logística em acompanhar os profissionais ao longo de um tempo muito 

longo. Desse modo, o objetivo do experimento esteve focado em conhecer como um pro-

fissional inicia seu processo de pensamento e quais ações principais realiza para caminhar 

nas decisões do projeto (Figura 17).  

Figura 17: Prints de imagens do vídeo do Profissional 1, onde em alguns momentos houve realização de de-

senhos e esboços ao longo do protocolo verbal.  

 

Fonte: A autora. 

Como cada profissional descreveu o processo de um brinquedo diferente, foram 

construídas fichas com as informações registradas em cada um dos protocolos verbais 

(APÊNDICE H). A pesquisadora registrou anotações das impressões em seu diário de pes-

quisa e algumas delas podem ser vistas no APÊNDICE I. 

4.2.3.3 Ação 3: organização e análise dos dados coletados 

Na sequência do armazenamento e organização dos dados das entrevistas e dos 

protocolos foi realizada uma sistematização para leitura e análise inicial dos dados/infor-

mações/conhecimentos para viabilizar a análise dos mesmos, os critérios de realização 

foram: (1) exclusão de itens gerais ou sem enfoque com o processo projetual de brinque-

dos; (2) seleção dos trechos das entrevistas mais relevantes em relação às heurísticas de 

construção e (3) traçar um comparativo de itens em relação às principais ações do pro-

cesso projetual e a itens teóricos pertinentes no contexto de ensino do projeto de 
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brinquedos.  

Foi realizada uma análise das falas ao longo das entrevistas e, na sequência, nas 

ações dos protocolos verbais. As informações e os conhecimentos identificados foram se-

lecionados organizados em itens. Após análise das informações observou-se a existência 

de conhecimentos explícitos, implícitos e tácitos conforme prescreve as bases teóricas 

que compõe a gestão do conhecimento.  

Os conhecimentos explícitos considerados foram aqueles declarados nas entrevis-

tas resultantes da proposição de perguntas do roteiro. Os profissionais revelaram opiniões 

sobre o que, conscientemente, consideraram pertinentes no contexto do universo infantil 

e o projeto de brinquedos e que já estava estabelecido em literatura. Os conhecimentos 

implícitos foram identificados em algumas perguntas realizadas nas entrevistas. Quando 

os profissionais responderam sobre o que ajudava eles como “um guia sobre o projeto de 

brinquedos”, e o relato “das etapas utilizadas no desenvolvimento de um brinquedo” bem 

como ao longo da aplicação da atividade de protocolo verbal. Já os conhecimentos tácitos, 

foram verificados na aplicação da atividade de protocolo verbal quando os profissionais 

mencionavam ações de seus pensamentos e de sequência de decisões ou definições pro-

jetuais.  

Somado a isso, foi preciso considerar as informações relevantes no sentido geral 

do projeto de brinquedos, eliminando termos específicos de atuação profissional ou ter-

mos utilizados dentro da realidade organizacional da empresa em que o participante tra-

balhava. Embora nem todos os projetistas tivessem formação em design, de maneira geral 

as ações projetuais eram semelhantes corroborando com as ações identificadas nos es-

tudo sobre metodologias projetuais. As ações iniciais configuram-se com a reunião de in-

formações pertinentes ao problema, na sequência, define-se um conceito a ser seguido, 

gera-se alternativas de solução e define-se a alternativa apropriada no projeto. Convém 
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ressaltar que foi observado que o ambiente de relações dentro da empresa direciona mui-

tas decisões dos projetistas possibilitando uma melhor exploração de conceitos ou limi-

tando as direções do projeto. Portanto, os projetos desenvolvem-se no contexto de restri-

ções e requisitos variáveis dentro do ambiente de cada empresa.  

Destaca-se que a ação mais demorada foi a clarificação do problema na determi-

nação de qual brinquedo seria realizado, uma vez que os participantes não tinham itens 

específicos para realização do produto (o problema de projeto era amplo). Todos os pro-

fissionais escolheram desenvolver brinquedos próximos do que já desenvolvem ou que já 

haviam desenvolvido (blocos de montar, jogo de tabuleiro, carrinho, trem de madeira, fan-

tasia interativa). Por meio daquilo que eles desenvolviam nos seus cotidianos foram fa-

zendo suas escolhas. Observou-se que mesmo que os profissionais tenham formações 

diferentes e que desenvolveram tipos de brinquedos diferentes, existem semelhanças nas 

ações mencionados ao longo do processo. 

Sendo assim, foi gerado um esquema visual com os principais conhecimentos ex-

traídos a partir dos dados levantados nas entrevistas e protocolos verbais Figura 18. So-

mado a isso, analisando os resultados das diferentes atividades, foi realizado um compi-

lado de ações e informação que organizaram as ações realizadas pelos profissionais ao 

longo dos protocolos. A Figura 19 mostra o esquema com o compilado geral. 
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Figura 18: Análise inicial dos dados das entrevistas. 

Fonte: Elaborado pela autora. 



147 

Figura 19: Modelo de síntese das ações em um projeto de brinquedos após análise dos protocolos verbais. 

Fonte: Elaborado pela autora. 

Tendo em vista as fases de métodos projetuais existentes em design de produtos, 

e os conhecimentos delimitados na análise das entrevistas e protocolos verbais, foram 

relacionados e organizados em itens teóricos e passos de realização do projeto de brin-

quedos. Considerando o alerta que Cross (2011) faz para a interpretação da prática proje-

tual, nem todas ações dos projetistas foram generalizadas e aplicadas na configuração do 

artefato. Essa visualização dos pontos importantes configuraram uma análise dos dados 

levantados na aplicação das entrevistas e protocolos verbais e direcionaram o desenvol-

vimento do artefato.  

A partir dessas delimitações foi possível estabelecer uma organização visual de 
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informações para embasar o desenvolvimento do artefato tendo em vista o fluxo de infor-

mações existentes. Com base nos dados delimitados e das heurísticas estabelecidas para 

a construção do artefato, foi realizado um esquema visual da situação de aprendizagem 

em que artefato a ser construído deveria contemplar (Figura 20) conforme propõe Reige-

luth (1999 apud CORTELAZZO et al., 2018).   

Figura 20: Esquema da situação de aprendizagem.  

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

Assim, tendo em vista as considerações do referencial teórico, as premissas de 

construção para o artefato e essa análise de dados inicial, houve um encaminhamento 

para o desenvolvimento do artefato propriamente dito.  
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4.2.4 Desenvolvimento do artefato  

A proposição para a construção e modelagem inicial do artefato foi realizada a partir 

do cruzamento de dados das entrevistas e protocolos em relação aos itens teóricos ante-

riormente apontados.  

4.2.4.1 Ação 1: Modelagem do artefato proposto e sua representação 

Tendo em vista as heurísticas contingenciais, neste ponto da pesquisa foi pensado 

como organizar as informações de modo a contemplar as necessidades estabelecidas. As-

sim, a Figura 21 mostra o esquema inicial geral dos itens. 

Figura 21: Esquema inicial de organização do artefato. 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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O método construído foi denominado “método brincante”. A denominação surge a 

partir das entrevistas em que os profissionais citaram que o projetista de brinquedo pre-

cisa ter afeição ao projeto desse tipo de produto e, portanto, ele deveria ser um brincante. 

A estratégia de nominar o método foi utilizada para facilitar a organização do material e 

identificação para o artefato.  

Para ter coerência na organização dos conteúdos, optou-se por utilizar os construc-

tos inicialmente delimitados em uma abordagem com conteúdo estruturado em unidades 

teóricas de ensino. Almejou-se trabalhar as cinco primeiras unidades em formato exposi-

tivo dos conteúdos. A seguir apresenta-se um descritivo das cinco unidades teóricas ini-

ciais: 

• A ludicidade como linguagem: o contexto histórico-social em que se relaciona o 

desenvolvimento de brinquedos é a linguagem da ludicidade. Por meio dessa linguagem, 

são caracterizados princípios iniciais relacionados à cultura material e imaterial de uma 

sociedade. Este tópico aborda as relações lúdicas nas atividades humanas com as rela-

ções sociais explorando a “cultura lúdica”; 

• A criança como enfoque: ao conhecer a importância do brincar o aluno será esti-

mulado a pesquisar sobre teorias relacionadas ao desenvolvimento infantil e as necessi-

dades do brincar na infância. Ter a criança como enfoque significa entender suas neces-

sidades e a importância do brincar e das brincadeiras nesta fase da vida. Neste tópico, a 

proposta é que sejam exploradas questões das necessidades biopsicossociais das crian-

ças; 

• O cliente como potencial desenvolvedor: O cliente é para quem o designer está 

projetando no contexto do setor produtivo de brinquedos no cenário brasileiro, o fabricante. 

Este item foi estruturado no formato de estudo de caso do brinquedo “Lego”. Tal brinquedo 

foi indicado por profissionais da área da educação como um brinquedo e contempla as 
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características pontuadas pelos profissionais projetistas pois estimula a criatividade e a 

interação das crianças na atividade. Aliar o reconhecimento de potenciais do fabricante e 

as potencialidades do brincar aponta um caminho assertivo de intervenção, conforme vi-

sualizado no brinquedo Lego. O aluno é estimulado a compreender as questões éticas que 

envolvem as preocupações de quem fabrica o brinquedo;  

• O designer como promotor de soluções: o designer é parte integrante no processo 

de desenvolvimento do brinquedo. Suas capacidades e habilidades podem direcionar o 

andamento do projeto. Nesse item, os estudantes devem ser estimulados a utilizarem brin-

quedos. Para tanto, foi elaborado um jogo que explora itens relacionadas ao universo da 

infância, são eles: brinquedos, pessoas da família e animais de estimação e lugares de 

convivência comumente relacionadas as crianças. O objetivo da tarefa é promover no dis-

cente a reflexão de que ele é parte componente no processo de decisão do projeto, onde 

suas experiências e conhecimentos contribuem na busca por soluções para a problemática 

projetual;  

• O brinquedo como resultado de necessidades: o brinquedo como objeto que pode 

potencializar a atividade do brincar e deve ter suas funcionalidades voltadas para o de-

senvolvimento na infância. Este item apoia-se na aplicação na análise de aspectos mate-

riais e simbólicos do brinquedo proposta por Brougère (2010). 

A última unidade de ensino é caracterizada por uma proposta de solução de pro-

blemas por meio de projeto. O objetivo dessa unidade é estimular a realização da prática 

de projeto de um brinquedo utilizando as fases propostas. As fases foram organizadas 

visualmente de forma circular tendo em vista que são sequenciais, podendo se repetir 

quantas vezes for necessário. Caracteriza-se conforme Vasconcellos (2009) como um mé-

todo projetual de atitude metodológica prescritiva, estrutura de suas fases organizadas de 

forma linear pois exigem a realização de uma para a elaboração de outra, como 
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flexibilidades entre as fases de forma atemporal (o fluxo pode ser interrompido ou favore-

cido com avanços e retornos) e com feedbacks predeterminados entre as fases. As fases 

possuem ações a serem realizadas que caminham desde a reunião de informações sobre 

o universo do brincar, brinquedo e infância e termina na fase de obtenção de modelo tri-

dimensional de proposta do brinquedo (Figura 22). 

Figura 22: Proposta de organização de fases e itens pertinentes na atividade de projeto de brinquedos.  

Fonte: Elaborado pela autora. 

• Fase 0 “Investigar”: partindo da ideia de que o projetista tenha a tarefa de criar um 

novo brinquedo, alguns caminhos são sugeridos para a exploração de ideias. É o momento 

de verificar itens básicos relativos ao universo do brinquedo e que podem contribuir para 

a geração de ideias. Cada um pode ser explorado de maneira individual ou pode ser explo-

rado de maneira conjunta numa ordem sequencial. O “Desenvolvimento da criança” propõe 

uma análise de que dimensões devem ser exploradas para o pleno desenvolvimento infan-

til. O “Determinar faixa etária” propõe o reconhecimento das diferentes fases da criança 
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ao longo do crescimento relacionando-as às suas necessidades; O “Contexto de uso” é o 

espaço para explorar ambientes e temáticas do cotidiano infantil partindo da ideia de que 

o ambiente é um possibilitador da atividade do brincar. O “Tipo de brinquedo” explora os 

diferentes tipos de brinquedos de acordo com as principais classificações de brinquedos 

existentes. Ao final dessa fase o projetista terá um quadro de informações que podem 

contribuir como caminhos na construção dos conceitos; 

• Fase 1 “Qual é o Problema?”: Propõe ao discente avaliar informações investigadas 

inicialmente. Aconselha-se a utilização da técnica de briefing (PAZMINO, 2010) para es-

tabelecer o direcionamento de conceitos para o projeto bem como análise de relação e 

análise de mercado (LÖBACH, 2001). Ao final dessa fase, o projetista deve ter escolhido o 

caminho de um conceito a ser desenvolvido; 

• Fase 2 “Rabiscar”: Instiga o discente esboçar as alternativas para solução da pro-

blemática por meio de desenhos, itens em lista ou explicação textual. Com algumas alter-

nativas geradas, sugere-se descrever o objetivo, passo a passo na realização da brinca-

deira (ou função que ele irá realizar) e quantas pessoas estarão envolvidas na atividade 

para cada alternativa de brinquedo gerada. Tal ação serve para verificar qual alternativa é 

a melhor a ser explorada, adequabilidade a faixa etária e contribuição do brinquedo na 

atividade do brincar. Ao final dessa fase o projetista deve ter alternativas de brinquedos 

esquematizadas de maneira visual; 

• Fase 3 “Definir”: Propõe que o projetista precisa escolher e especificar no que con-

siste a alternativa apontada como escolhida, explorando em equipe a melhor alternativa. 

Sugere-se a utilização de Matriz de Decisão para uma visualização e discussão das opini-

ões de cada integrante do grupo. Ao final dessa fase, o projetista deve ter realizado dese-

nhos técnicos que auxiliem na elaboração dos protótipos a serem realizados na próxima 

fase;  
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• Fase 4 “Finalizar”: Fase de construção de protótipos e verificação da segurança e 

viabilidade do brinquedo construído. Nesta fase, é utilizada a verificação da segurança por 

meio da utilização da ferramenta “triângulo da segurança” que procura verificar a segu-

rança do brinquedo no que tange aspectos de configuração de formas, materiais que o 

compõe e, emissão de sons. Ao final dessa fase há a determinação do brinquedo constru-

ído e previsões de interrelações com o setor de vendas e produção. As “Unidades Teóricas” 

foram pensadas para serem trabalhadas de maneira explanativa com exposição dos cons-

tructos apresentados em slides. A Figura 23 mostra o exemplo dos slides. 

Figura 23: Configuração exemplo de slide “Unidade Teórica 1: A ludicidade como linguagem” (continua). 

 

 

Fonte: A autora. 



155 

Figura 23: Configuração exemplo de slide “Unidade Teórica 1: A ludicidade como linguagem” (continua). 

 

Fonte: A autora. 

 

 

 

 

 

 

 

 



156 

Figura 23: Configuração exemplo de slide “Unidade Teórica 1: A ludicidade como linguagem” (conclusão). 

 

Fonte: A autora. 

Para interação dos alunos com a parte de “atividade prática” foi elaborado um ma-

terial gráfico a fim de ser utilizado na verificação de uso do artefato. O material impresso 

criado foi organizado em três itens pode ser visualizado na Figura 24. 
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Figura 24: Itens do material impresso.  

Fonte: A autora. 

Os itens presentes no material impresso relacionados a unidade prática foram: i) O 

envelope: invólucro utilizado para armazenar os itens impressos; ii) O jogo de cartas: Fer-

ramenta desenvolvida para explorar experiências dos discentes a respeito de suas próprias 

infâncias. Proporciona um momento lúdico para o grupo onde a tarefa é criar histórias 

sobre brinquedos, lugares e pessoas inerentes ao contexto da infância. O jogador que con-

seguir memorizar todas as histórias contadas pelo grupo em ordem sequencial adequada 

ganha a rodada; iii) Guia do método em formato de folder de apoio a unidade de prática 

projetual: visualização das fases sequenciais com etapas semelhantes a de processos 

projetuais.  

Na sequência, a sistematização de uso também foi estabelecida. A atividade para 

utilização do artefato seria: (a) Exposição dos tópicos teóricos estabelecendo diálogo e 

sensibilização ao tema com o apoio de material de apresentação em formato de slides; (b) 

Utilização do “jogo” criado proporcionando um momento de descontração; (c) Verificação 

do entendimento das fases do método proposto através do diálogo e interação com o ma-

terial impresso. Com isso, passou-se à aplicação do teste de uso do artefato configurado.  
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4.2.4.2 Ação 2: Teste do artefato 

a) Utilização do artefato por estudantes: Esta ação foi realizada com discentes do 

curso de Desenho Industrial na disciplina projetual de Laboratório de Equipamentos da 

Universidade Federal de Santa Maria (10 alunos participaram). Nesta disciplina os alunos 

participaram ao longo de período de práticas projetuais criando variados produtos. A sis-

temática de avaliação do artefato ocorreu na interação da pesquisadora com os alunos e 

participação da professora da disciplina. Os alunos foram informados do procedimento e 

do que se tratava a pesquisa e na sequência a atividade foi realizada (Figura 25).  

Figura 25: Esquema da aplicação do teste do artefato aplicado com os discentes. 

Fonte: Elaborado pela autora com imagens do site Pixabay (2020). 

Após explanação dos constructos teóricos do artefato, os discentes fizeram uso do 

“jogo” de cartas contidos no material impresso. Em seguida, a pesquisadora foi explicando 

as ações de cada fase sistemática a ser realizada e os alunos foram registrando suas con-

siderações a respeito do entendimento do material. Na Figura 26, observa-se registros 

fotográficos dos dias de realização da atividade com os discentes.  
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Figura 26: Alunos ao longo da atividade de interação com o material (imagem foi desfocada para manter a 

identidade dos alunos em sigilo). 

 

Fonte: A autora.  

Os registros gerados na atividade foram realizados pelos discentes com material de 

desenho como, por exemplo, papel, lápis e canetas variadas. Após o experimento, os alu-

nos responderam a um questionário (APÊNDICE J) para que se pudesse registrar as per-

cepções dos mesmos. As perguntas foram organizadas de maneira mista (abertas e fe-

chadas) concluindo as principais impressões dos alunos sobre a atividade e o artefato 

teórico como um todo.  

Sendo assim, a avaliação trouxe algumas possibilidades de melhoria para utilização, 

do conteúdo e forma estrutura do artefato. No diálogo realizado houve um registro das 

opiniões em relação eficácia e eficiência estabelecidas para o teste do artefato. Por fim, 

uma última pergunta aberta do questionário foi explorada onde registrou-se algumas con-

siderações. 
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Pergunta: Acrescente comentários gerais sobre a atividade realizada. 

Discente A: Foi bem interessante ter contato com esse material, mas seria bom se 

os slides fossem disponibilizados para nós. Além disso, nos textos mais longos tal-

vez destacar (bold) as palavras chave, acredito facilitar a compreensão. 

Discente B: Ter informações sobre as fases-idades no material foi essencial. 

Discente C: A ordem as informações no “panfleto” foram difíceis de utilizar na pri-

meira vez.  

Discente E: Acho que o mais ajudou é no direcionamento inicial das ideias de pro-

jeto. Achei legal pensar o projeto de produto já focado nas questões da criança. 

Discente J: Dar uma revisada no material impresso, por exemplo, o jogo está bem 

interessante, se todas as atividades tivessem a parte impressa seria melhor. A 

parte que foi mostrada no slide poderia ser impressa também, poderia fazer parte 

do envelope.  

Assim, na análise prévia dos diálogos sobre a avaliação da abordagem, estrutura e 

conteúdo do artefato criado se pode constatar que: 

• As/Os discentes compreenderam a abordagem e o conteúdo do artefato e 

demonstraram ter aprendido informações condizentes às necessidades da 

criança. Sinalizaram que os constructos trabalhados nas unidades de 1 a 5 

auxiliaram na tomada de decisão ao longo das etapas da atividade projetual 

da unidade 6. Foi sugerido que os alunos pudessem ter acesso ao conteúdo 

das unidades teóricas que foram apresentadas em formato de slides, de-

vendo assim ser pensada uma estratégia para a abordagem da prática; 

• As/Os discentes comentaram que a estrutura dos itens teóricos poderia ter 

sido feita de maneira mais clara e propondo maior interação com o conteúdo. 

Somado a isso, apontaram a sugestão de que houvesse a disponibilização 

de um material para a realização de esquemas e anotações. Tal material 

poderia auxiliar na organização das informações aprendidas, interrelacio-

nando melhor as ações na utilização do artefato.  
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b) Diálogo sobre o artefato teórico criado em grupo focal de profissionais atuantes 

na área da educação infantil: A fim de avaliar melhor a abordagem e o conteúdo do artefato, 

visto que sugere várias informações relativas à infância, prosseguiu-se o experimento para 

um outro tipo de teste realizado. Para tanto, os participantes da sessão de grupo focal 

foram profissionais da Unidade de Educação Infantil Ipê Amarelo localizada no campus 

principal da Universidade Federal de Santa Maria.  

A sessão de grupo focal ocorreu ao longo de aproximadamente 85 min. em uma 

sala na escola Ipê Amarelo com a participação de 14 (professores, educadores especiais, 

pedagogos e estagiários dessas áreas). A participação dos profissionais ocorreu por meio 

de gravação de vídeo sob aceitação de todos os presentes. A pesquisa foi explicada em 

seus termos deixando os participantes a par dos objetivos da sessão. A Figura 27 mostra 

o esquema de interação de aplicação da ferramenta. 

Figura 27: Esquema da aplicação da ferramenta de Grupo Focal. 

Fonte: Elaborado pela autora com imagens do site PixaBay (2020). 

Os participantes foram estimulados a falar suas opiniões abertamente, nem todos 

se expressaram amplamente. Foram realizadas quatro perguntas abertas a fim de que to-

dos opinassem conforme objetivos específicos estipulados no Quadro 18. 
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Quadro 18: Objetivos e questões realizadas ao longo da realização do grupo focal. 

Objetivo Pergunta 

Conhecer caminhos utilizados na confecção dos 

brinquedos 

a) O que ajuda a fazer novos brinquedos ou pensarem em projetar 

algo para as crianças? b) Se vocês fossem dar um conselho para 

um estudante de design que quer projetar brinquedos, o que você 

diria? 

Verificar a opinião dos participantes sobre a 

abordagem e o conteúdo do artefato criado 

O que vocês acharam do artefato teórico que foi criado na pes-

quisa? a) Em relação aos pontos teóricos; b) Em relação a estrutura 

de aplicação; c) Em relação ao conteúdo (Pontos fracos, pontos for-

tes, possibilidades de melhoria). 

Fonte: Elaborado pela autora. 

As respostas dos participantes foram variadas. Alguns contribuíram mais do que 

outros de acordo com o perfil próprio de comunicação dos mesmos. Após a realização da 

sessão, o material foi transcrito e revisto. As/Os participantes se mostraram interessados 

em promover um diálogo e lembrar de pontos que consideravam relevantes (Figura 28). 

Figura 28: Print do vídeo da sessão de grupo focal (em desfoque para manter o sigilo sobre a identidade dos 

participantes).  

Fonte: A autora. 

As falas registradas foram transcritas e alguns trechos das respostas foram desta-

cados. 

Pesquisadora: Se vocês fossem dar um conselho para um estudante de design que 



163 

quer projetar brinquedos, o que você diria? 

Participante 1: Que eles observassem mais as crianças, como elas interagem. 

Participante 2: Podia ter a proposta de eles visitarem mais ambientes onde há cri-

anças, tipo escolas. Porque é esse cotidiano que nos dá ideia para pensar em criar 

as coisas.  

Ficou clara também a insatisfação dos participantes com os brinquedos existentes 

à venda no comércio. A indagação era em relação a necessidade de alguns brinquedos 

uma vez que não apresentam função equivalente à necessidade real das crianças na ati-

vidade de brincar.  

Participante 3: Tem uma boneca que estão vendendo agora que são caríssimas e 

que todas as crianças querem só porque estão na moda, mas se tu “vai” ver é uma 

boneca com a boca aberta [...] e que faz tudo (come, faz xixi, faz cocô). Isso não 

instiga a criatividade da criança. 

Participante 4: Pois é, é difícil a gente encontrar brinquedos “a-gêneros” por exem-

plo, ou brinquedos que não sejam bonecas para meninas. Alguma coisa mais de 

criatividade sabe? estimulando a criação e imaginação. 

Participante 5: Os legos são muito legais, são brinquedos antigos né? coloridos que 

podem ser usados por meninos e meninas estimulando pensar coisas novas, criar. 

A contribuição dos participantes da área da educação reforçou pontos de atenção 

em relação ao conteúdo do artefato criado.  

Participante 3: Eu vi que tu “colocou” fases relacionadas ao desenvolvimento in-

fantil, a gente considera importante, mas aquilo ali não é mais o é usado tal qual 

está nos livros, porque o perfil da criança muda a toda hora e a gente tem que estar 

correndo atrás. Como foi falado tem que estar envolvido no universo infantil para 

observar as necessidades. Propor a reflexão através da observação é mais interes-

sante40.  

Participante 6: Acho que tem que trazer coisas “multi” idade, algo que estabeleça 

melhor sobre texturas, sentidos. Acho importante trazer isso também. 

Assim, na análise prévia dos diálogos pode-se constatar que a opinião sobre a abor-

dagem, a estrutura e o conteúdo do artefato foi de que: 

 
40 Na escola Ipê Amarelo, há uma proposta curricular inovadora que considera importante que crianças de diferentes faixas 

etárias convivam entre si. Tal vivencia foi refletida na fala da participante.  
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• As/Os participantes indicaram que era importante deixar mais clara a abor-

dagem do artefato a fim viabilizar o contato com o conteúdo do material;  

• As/Os participantes não conseguiram opinar em profundidade sobre a es-

trutura de todos os itens teóricos relacionados ao processo de design e as 

fases propostas na atividade prática (acredita-se que isso se deu pelo fato 

de que as fases, técnicas e ferramentas de métodos de design não são uma 

linguagem comum para tais profissionais); 

• As/Os participantes, em consenso, apontaram que é preciso existir mais 

brinquedos que devem incentivar o “brincar livre” bem como explorar temá-

ticas pertinentes a construção reflexiva cidadã da criança como questão ra-

cial, educação de trânsito, entre outros temáticas pertinentes. Neste sentido, 

reforçaram que o artefato sinaliza conteúdo pertinente no que tange a itens 

importantes para a atividade do brincar infantil. Além disso, enfatizam a im-

portância de estimular que os futuros designer precisam realizar observa-

ções sistemáticas de crianças. Tal item poderia ser explorado nas atividades 

de reflexão propostas nas unidades teóricas, bem como, em momentos es-

pecíficos atividade projetual como, por exemplo, na fase 0 e fase 4.  

Essas percepções foram relevantes para a construção da realização da triangulação 

de dados que permitiu uma discussão sobre o desenvolvimento e teste do artefato criado. 

A triangulação apontou para a configuração final do artefato pois as discussões realizadas 

proporcionaram a retroalimentação de itens.  

4.2.4.3 Ação 3: Triangulação de dados 

Por fim, ocorreu a triangulação que compôs a base das informações para organiza-

ção da versão final do artefato construído (Figura 29). 
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Figura 29: Esquematização da triangulação dos dados. 

 

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Yin (1996). 

• O artefato teórico configurado por meio de profissionais atuantes no mercado 

As entrevistas e as aplicações de protocolos verbais geraram itens que puderam 

ser considerados no projeto de brinquedos. Eles foram delimitados tendo em vista os 

agentes do processo de design no contexto do projeto de brinquedos que foram destaca-

dos em literatura.  

A participação dos profissionais contribuiu no sentido de se compreender o con-

texto e a linguagem em que se insere a construção e o desenvolvimento desses produtos. 

Entende-se que devem ser harmonizados em uma reunião de fatores envolvem as neces-

sidades produtivas e mercadológicas da empresa, as necessidades das crianças, as rela-

ções dos participantes no projeto e os projetistas.  

Conforme proposto no método escolhido para o andamento da pesquisa o (Design 

Source Research), um artefato teórico pode ser configurado por meio do estabelecimento 

de heurísticas que auxiliam na construção e teste do artefato a ser desenvolvido. Partindo 
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de premissas delimitadas pela autora por meio da leitura do referencial teórico e a confi-

guração da problemática inicial da pesquisa tais heurísticas foram estabelecidas. Assim, 

as heurísticas de construção formam a abordagem que deve ser adequada e acessível, o 

conteúdo de caráter coerente e a estrutura que deve ser ajustável e sucinta. Já as heurís-

ticas contingenciais avaliam a eficácia e eficiência da abordagem, conteúdo e estrutura 

delimitados.  

Após primeira análise dos dados coletados, o artefato ficou configurado com a or-

ganização de unidades de ensino: cinco unidades teóricas a serem explorados como cons-

tructos e uma unidade prática, que contém as fases para uma atividade projetual de pro-

jeto de brinquedos, e, portanto, em formato de método projetual. O fluxo de utilização 

aconselhável deve ser primeiro o contato com as unidades de ensino teóricas e, na se-

quência, a prática projetual que contempla a utilização de um jogo e a realização do projeto 

de brinquedos utilizando fases de um passo a passo projetual.  

• Percepções dos discentes sobre o uso do artefato teórico 

Para a construção do artefato foi levado em consideração explorar os objetivos de 

aprendizagem que se baseiam nos domínios cognitivo, afetivo e psicomotor conforme pro-

põe Gil (2020). As heurísticas contingenciais estabelecidas guiaram as avaliações realiza-

das pelos estudantes e foram exploradas por meio do levantamento das percepções dos 

discentes em diálogo e registro de opiniões por meio de questionário. Os diálogos dos 

discentes ao longo das diferentes tarefas dentro da atividade foram de relevante impor-

tância para a verificação de variáveis do artefato.  

Pode-se dizer que as diferentes tarefas a serem realizadas pelo estudante nas fa-

ses projetuais sugeridas, contemplaram a possibilidade de explorar as competências e 

habilidades dos discentes. Uma variável considerável na aplicação desse tipo de atividade 

é a capacidade de participação e envolvimento dos estudantes, item ponderado por Gil 
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(2020) sobre as características de discentes no ensino superior. Nesse sentido, a proposta 

do “jogo” de cartas contribuiu para aproximar e promover uma afetividade com os discen-

tes. 

Além disso, o sequenciamento e aplicação das ações puderam ser visualizadas sob 

a ótica do público alvo do artefato construído. A análise das respostas contribui para um 

refinamento da aplicação do artefato que precisa ser melhorado tanto nos itens teóricos, 

quanto na atividade de prática. Assim, é preciso explorar mais o material impresso de apoio 

ao discente, fazendo uma melhor explicação de cada item escrito no material impresso, a 

fim de favorecer os alunos para que possam acompanhar os conteúdos das unidades. 

Neste sentido, também deve ser repensado se o formato em slide da exposição dos con-

teúdos seria a melhor opção para compartilhamento de informações do artefato. 

• Percepções de profissionais da área da educação sobre o artefato criado  

A aplicação da ferramenta de grupo focal apresentou um desafio inicial de intera-

ção dos participantes que foi sendo melhorado ao longo do diálogo. Registra-se que o 

perfil colaborativo dos participantes contribuiu para a verificação de opiniões em confor-

midade com o que relata Sampieri, Collado e Lucio (2013). 

De maneira geral, os profissionais aprovaram os itens relacionados ao artefato cri-

ado. Entretanto, em relação ao conteúdo ficou evidenciado que o artefato deveria trazer 

informações sobre os princípios que o designer deve escolher e, esses se relacionam ao 

bem estar, saúde e desenvolvimento na infância. Além disso, em relação ao conteúdo, uma 

ponderação pertinente feita pelo grupo foi a de propor mais explicitamente a observação 

sistemática de crianças no contexto de investigação e levantamento de informações tanto 

no início da prática projetual quanto no momento de testes dos protótipos criados. 

Na sequência, um outro ponto a ser melhorado é a possibilidade de sugerir aos 

alunos que explorem mais temáticas adequadas à realidade da construção cidadã das 
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crianças. Além disso, os educadores propuseram explorar a prática reflexiva dos discentes 

em relação aos brinquedos disponíveis, a venda pelas grandes empresas construindo um 

olhar crítico a respeito da lógica do mercado.  

Por tudo isso, os dados do grupo focal apontaram que o conteúdo do artefato teó-

rico poderia ser ainda explorado de maneira a instigar a capacidade dos discentes.  

• Convergência dos dados 

O artefato proposto por meio dos conhecimentos de profissionais atuantes no pro-

jeto de brinquedos foi codificado e organizado de acordo com o referencial teórico. Ob-

serva-se que o artefato teórico estabelecido propõe práticas coerentes com a atuação do 

discente no contexto do design de brinquedos. Entretanto, ao realizar um comparativo com 

as percepções de grupos de participantes envolvidos nos testes, percebeu-se que alguns 

pontos poderiam ser melhorados. Na presente convergência de dados, contempla-se apli-

car as heurísticas de contingência estabelecidas inicialmente e que indicam explorar a 

eficácia e eficiência da abordagem, conteúdo e estrutura do artefato.  

No que diz respeito à abordagem do artefato proposto, as opiniões dos alunos 

apontaram que seria melhor que eles tivessem um material de consulta individual sobre 

os tópicos abordados para uma melhor apreensão dos conteúdos ministrados. Opinião que 

corroborou com as percepções dos profissionais que participaram do grupo focal. Deno-

tou-se que a abordagem foi eficaz, mas não totalmente eficiente devido, principalmente, 

à quantidade significativa de informações existentes nas unidades teóricas e à dificuldade 

de acessar os conteúdos propostos nos slides.  

No que diz respeito ao conteúdo, houve aceitação dos discentes onde, observou-

se que os mesmos conseguiram compreender e sintetizar as informações. Os discentes 

apontaram que o artefato auxilia na visualização de informações e ferramentas que aju-

dam no projeto de brinquedos. Por outro lado, ao invés de apenas propor a exposição dos 
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conteúdos nas unidades de ensino, torna-se pertinente explorar os itens teóricos, isso 

poderia ser feito, por exemplo, através da determinação de atividades utilizando-se de 

métodos voltados à aprendizagem para participação ativa dos discentes. Tal percepção 

compactua com a sugestão dos profissionais da área da educação que sugeriram que cada 

unidade pudesse trazer atividades de reflexão e referências de literatura para enriquecer 

as intenções dos constructos.  

Além disso, o jogo disponibilizado pode ser utilizado em conjunto na unidade teórica 

relativa ao tópico “O designer como promotor de soluções”, visto que faz relação com a 

perspectiva do designer como agente no processo. Somado a isso, a ênfase nas necessi-

dades da criança pode ser ainda revisitada reforçando a importância da observação das 

crianças em atividades cotidianas de brincar. Assim, o conteúdo foi considerado eficaz e 

eficiente, porém as sugestões pontuadas podem melhorar a utilização do artefato. 

Finalmente, em relação à estrutura, também houve considerável aceitação por 

parte dos discentes e os profissionais da área da educação. Entretanto, torna-se perti-

nente buscar estratégias de melhor visualização de apoio às técnicas e ferramentas pro-

postas nas fases da atividade projetual. A estrutura foi considerada eficaz e eficiente, 

porém deve acompanhar ajustes que contemplem as melhorias que possivelmente serão 

instituídas nas melhorias da abordagem.  
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5 DESDOBRAMENTOS DA PESQUISA – PARTE 2 

Esta seção apresenta aspectos da etapa “concluindo a pesquisa” encaminhando 

para os direcionamentos finais do estudo. 

5.1 ETAPA 3: CONCLUINDO A PESQUISA 

Neste item, será explorada a explicitação das aprendizagens, a descrição e gene-

ralizações das conclusões e bem como a comunicação dos resultados. 

5.1.1 Explicitações das aprendizagens  

Após aplicação de melhorias provenientes da triangulação dos dados, o artefato 

teórico configurado institui uma sugestão para a prática docente ou para práticas de alu-

nos em situação de projeto de brinquedos. Trata-se de um método organizado na sugestão 

da utilização de unidades de ensino que exploram constructos e fases de um método vol-

tado para projeto de brinquedos. Na Figura 30, tem-se os itens que compõem o material 

didático gerado possibilitando o acesso ao método, já na Figura 31 o esquema geral dos 

itens do material. 

Figura 30: Itens do material suporte em apoio ao método Brincante. 

 
Fonte: Elaborado pela autora com imagens de Flaticon41 (2021).

 
41 Site que disponibiliza ícones vetoriais pode ser acessado pelo endereço eletrônico em https://www.flaticon.com/br/ 
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Figura 31: Descritivo da abordagem, conteúdo e estrutura que compõem os itens do método. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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A seguir, apresenta-se o descritivo de cada item componente do método explorando 

abordagem, conteúdo e estrutura. O APÊNDICE K apresenta a totalidade do material. 

• Guia de uso geral: composto pelos itens explicativos. Os itens explicativos 

foram organizados na estrutura de tópicos que são: a) O descritivo geral do método; b) 

Sobre o material de apoio; c) Fluxo de utilização e d) Visão geral das unidades de ensino. 

Considerando que o material é de uso tanto de docentes quanto de discentes utilizou-se 

da aplicação de conteúdos coerentes. Para não onerar os gastos com impressão dos futu-

ros usuários do material, o guia pode ser impresso em preto e branco em uma folha A4 em 

frente e verso ou apenas frente respeitando a lógica de uma abordagem acessível (Figura 

32).  

Figura 32: Visão geral das páginas do guia geral de uso.  

 

Fonte: A autora.  

O guia manteve o formato de folder inicialmente utilizado no workshop de teste. 

Entretanto, devido às melhorias no conteúdo e na estrutura houve uma reconfiguração 
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geral dos itens além disso utilizou-se o formato A4 que é o formato mais fácil de realizar 

impressões comuns, promovendo caráter acessível do material. 

• Caderno do docente: o caderno do docente foi organizado nos itens de uni-

dades de ensino em ordem sequencial de utilização do 1 ao 6. As unidades teóricas tem 

os objetivos de clarificar os pontos teóricos do universo do projeto de brinquedos, pro-

porcionar reflexões sobre os agentes envolvidos no processo de design e propor as fases 

de uma prática projetual e foram estruturadas em: a) Exposição do item teórico; b) Suges-

tão de atividade de reflexão e c) Referências bibliográficas (Figura 33). 

Figura 33: Visão geral das páginas do caderno docente.  

 

Fonte: A autora.  

O conteúdo dos itens varia de acordo com a unidade teórica, porém seguiu-se uma 

orientação de explanar de maneira sucinta e coerente os termos relativos (de acordo com 

as heurísticas de construção propostas inicialmente para o artefato teórico). Os itens de 

estrutura dos conteúdos procuram manter uma coerência entre as unidades de ensino. 

Porém, devido a última unidade ter características peculiares há uma diferença no 
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estabelecimento dos tópicos que foram alinhados em conformidade ao conteúdo do item. 

• Caderno de apoio para atividades dos discentes: como foi solicitado pelos 

discentes que eles pudessem ter acesso às informações que estavam nos slides, tais in-

formações foram organizadas em material correlato para acompanhamento expositivo do 

caderno do docente. O caderno trata-se de um material que pode ser impresso e organi-

zado em formato de suporte para anotações sobre tópicos relevantes de aprendizagem na 

forma de um diário de anotações. Organizado em três tópicos principais que são: a) Apre-

sentação contendo o explicativo do método e de como utilizar o caderno; b) Unidades teó

ricas: abordando cada uma das unidades teóricas em concordância com os tópicos do 

caderno do docente; c) Unidade Prática projetual: Fases propostas para atividade de pro-

jeto de brinquedos (Figura 34). 

Figura 34: Visão geral das páginas do caderno discente.  

 
 

Fonte: A autora.  

Objetivando clarificar a situação de uso do artefato teórico construído, organizou-

se uma configuração dos passos para acesso aos materiais a serem utilizados (Figura 35). 
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Figura 35: Esquema visual das possibilidades de acesso ao material. 

Fonte: A autora.  

Os materiais foram salvos na plataforma de armazenamento em nuvem Google 

Drive42. Caso prefira ter acesso aos arquivos via smartfone, com um aplicativo leitor de 

QRCode aberto, apontando a câmera do aparelho celular para a imagem (Figura 36), é 

possível obter o link de acesso. Referenciando o presente trabalho, qualquer pessoa pode 

utilizar os materiais disponibilizados conforme a necessidade. Esta versão dos itens do 

“Método Brincante” é gratuita e sempre será. 

Figura 36: QRCode de acesso aos materiais do “Método Brincante”.  

 

Fonte: Elaborado pela autora através do site Qrcode Generation (2021)43. 

 
42 Link de acesso https://drive.google.com/drive/folders/1ZGdjj7IuzH0q7GQPXlQ4aLjB20tMMoF0?usp=sharing 

43 https://br.qr-code-generator.com/ 
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Após a configuração final do método, é possível analisar os resultados da pesquisa 

como um todo. Para explorar tal análise, a discussão procura resgatar o objetivo geral 

trazendo os contrapontos dos resultados alcançados e está apresentada a seguir.  

5.1.1.1 Discussão  

Resgata-se que o objetivo geral proposto nessa pesquisa foi: desenvolver um arte-

fato teórico que auxilie no contexto de ensino em práticas de projeto de brinquedos de 

maneira que sejam adequados às necessidades da infância e tendo em vista o conheci-

mento advindo da experiência projetual de profissionais atuantes na área de design de 

brinquedos.  

A configuração inicial do artefato entendido como um método de ensino foi reali-

zada por meio da análise de dados coletados do binômio revisão de literatura/contato com 

profissionais atuantes no projeto de brinquedos. Em seguida, o teste do método criado foi 

realizado por meio de workshop com discentes e grupo focal com profissionais da área da 

educação. Os testes ajudaram a delimitar dados qualitativos que provocaram a análise da 

eficácia e a eficiência dos itens de abordagem, conteúdo e estrutura do artefato configu-

rado.  

Existe uma variada gama de métodos de ensino, utilizados de acordo com os obje-

tivos de um planejamento. Ao organizar o planejamento de uma atividade, comumente o 

docente organiza os conteúdos em unidades que facilitam a visualização das ações a se-

rem realizadas. O método da presente pesquisa sugere a utilização de constructos orga-

nizados em 6 unidades de ensino delimitadas por meio de objetivos que são: clarificar 

sobre pontos teóricos do universo do projeto de brinquedos; proporcionar reflexões sobre 

agentes envolvidos no processo de design e propor fases de uma prática projetual. 

Em cada uma das 5 primeiras unidades é trabalhada a exposição teórica do conte-

údo desenvolvido a partir dos constructos delimitados. Além disso, uma proposta de 
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atividade de reflexão e exposição das referências bibliográficas são disponibilizadas. Já a 

unidade 6 propõe a atividade de desenvolvimento do projeto de um brinquedo. Baseia-se 

em fases sequenciais nas quais o discente precisa realizar ações por meio da utilização 

das técnicas e ferramentas sugeridas. A natureza das ações é proveniente de caracterís-

ticas de métodos prescritos no contexto do projeto de produtos, onde o projetista parte de 

uma investigação de informações sobre um problema, gera alternativas de solução e de-

senvolve a alternativa mais viável. As técnicas e ferramentas utilizadas também comun-

gam da mesma natureza e somam-se a pontos-chaves de decisão de projeto de brinque-

dos organizados a partir do conhecimento dos profissionais que participaram da coleta de 

dados.  

O método foi nomeado de “Brincante” a fim de criar uma identificação com o pú-

blico-alvo e trazer a reflexão de que ao inclinar-se para estudar essa área, o estu-

dante/profissional precisa ter afinidade com a temática seja no âmbito da ludicidade ou 

relacionado ao universo infantil no que tange a atividade do brincar. A ideia de utilização 

do termo “brincante” surgiu de trechos da fala de um dos projetistas que participaram da 

fase de coleta de dados inicial da pesquisa. De acordo com o dicionário Michaelis (2021) 

brincante é: i) Que ou aquele que brinca; brincador; ii) Que ou aquele que participa de 

grupo folclórico, auto popular, bloco carnavalesco, entre outros.  

Para além do artefato desenvolvido e materializado por meio do “material didático”, 

ao proceder uma leitura dos dados coletados e analisados nesta pesquisa pode-se dizer 

que: Design de brinquedos para a infância é uma oportunidade de prática em que o 

projetista profissional/docente/discente precisa realizar processos de decisões de projeto 

em capacidades pessoais e interpessoais temperadas de uma visão teórica e crítica dentro 

de um contexto histórico-social. A atuação profissional exige a defesa de um design focado 

na criança, que garante a segurança técnica, além disso, deve ser um design voltado para 
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a inclusão visto que tem a oportunidade de gerar produtos que educam as futuras gera-

ções. Tal prática projetual exige a consciência do projetista na constante investigação so-

bre a aplicação da linguagem lúdica, apoiando atitudes positivas de mercado e indústria, 

reconhecendo as necessidades da criança como ponto de partida para embasamento de 

ideias e envolvendo experiências positivas pessoais do projetista, na busca por soluções 

de brinquedos eficazes para o contexto da atividade do brincar infantil. Portanto, o projeto 

de brinquedos para crianças embasa-se em prerrogativas do Design Centrado no Usuário44, 

com preocupação ética e responsabilidade social. 

Algumas características evidenciadas no método são: a) Proporciona uma visão ge-

ral com tópicos que podem ser abordados no ensino de design de brinquedos e b) Sugere 

técnicas e ferramentas que auxiliam a visualização de decisões em pontos-chave do pro-

jeto de brinquedos.  

• Proporciona uma visão geral com tópicos que podem ser abordados no ensino 

de design de brinquedos  

O planejamento de atividades de ensino pode ser feito de variadas maneiras de-

pendendo dos objetivos traçados pelo docente. O método brincante propõe a exploração 

de unidades teóricas que podem ser inicialmente compartilhadas com discentes a fim de 

embasar a reflexão e prática projetual.  

O caderno do docente e o caderno de uso para os discentes são o suporte em for-

mato de material didático, com itens organizados de maneira coerente e sucinta embasado 

em constructos que contemplam interesses de diferentes agentes envolvidos no processo 

 
44 User Centered Design (UCD) é um processo de design amplamente difundido que se concentra nas necessidades do 

homem como requisitos para geração de produtos e serviços, o conceito está prescrito nas literaturas:  

IDEO. HCD – Human Centered Design: Kit ferramentas. 2ª ed. EUA: Ideo, 2009. Disponível em: 

http://www.ideo.com/work/human-centered-design-toolkit/. Acesso em: 15 mar. 2021. 

LOWDERMILKTAL, Travis. Design Centrado no Usuário: Um guia para o desenvolvimento de aplicativos amigáveis. São 

Paulo: Novatec, 2019.  

NORMAN, Donald A. O design do dia a dia. Rio de Janeiro: Rocco, 2018. 
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de design. O conteúdo foi disponibilizado em itens de um material acessível e ajustável, 

uma vez que pode ser manuseado através de download no link disponibilizado.  

O docente pode utilizar a estrutura do método bem como aprofundar outros itens 

de interesse nas unidades de ensino, criando ênfases de acordo com o que necessita tra-

balhar nos objetivos de sua atividade. Se não for utilizado em sua totalidade, o artefato 

pode ser manipulado como um ponto de partida para: i) investigação de conteúdo para 

elaboração de planejamento de disciplinas; ii) embasamento para realização de atividades 

de projeto de brinquedos atividade de pesquisa ou trabalhos de conclusão de curso e iii) 

outras atividades pontuais de projeto de brinquedos. 

• Sugere técnicas e ferramentas que auxiliam a visualização de decisões em 

pontos-chave do projeto de brinquedos 

A atividade prática foi apoiada por um método sistematizado em fases sequenciais. 

Baseado nas ações que já são vivenciadas no processo de design, a organização da mo-

delagem deste método propõe a utilização de técnicas e ferramentas pertinente àquelas 

já existentes e consagradas como, por exemplo: a utilização do briefing (PAZMINO, 2010), 

a realização de análise de relações e de mercado (LÖBACH, 2001), a prescrição da elabo-

ração de desenhos e modelos tridimensionais, desenhos técnicos e protótipos (BONSIEPE, 

1984; BAXTER, 2001; LÖBACH, 2001; BÜRDEK, 2006) bem como testes observando uso 

dos protótipos construídos (IDEO, 2009; NORMAN, 2018; BRONW, 2020). Entretanto, além 

disso, sugere técnicas e ferramentas peculiares ao contexto da presente pesquisa. Estes 

são advindos de conhecimentos tácitos ou implícitos que foram identificados na prática 

projetual dos designers de brinquedos participantes da pesquisa. Na sequência, foram 

identificadas suas importâncias com embasamento na literatura e organizados, sequenci-

almente, por meio do conhecimento da pesquisadora sobre as práticas relacionadas ao 

contexto de projetos de design.  
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Tais técnicas e ferramentas trazem um caráter de inovação para o contexto de mé-

todos projetuais pois propõe a utilização de síntese e análise de informações que não se 

encontram no fluxo de outros métodos, isso pelo fato de que foram organizados tendo em 

vista o processo de criação de brinquedos. Citam-se os três itens específicos: na fase 0, a 

ferramenta “Painel de Oportunidades”; na fase 2, a técnica “Descrever como funciona a 

brincadeira” da alternativa do brinquedo e na fase 4, a ferramenta “Triângulo da Segu-

rança”.  

5.1.2 Conclusões, generalizações e comunicação dos resultados  

Após analisar o andamento das etapas da pesquisa é possível estabelecer conclu-

sões e generalizações sobre as aprendizagens vivenciadas. O documento final escrito 

trata-se de um material que aborda um compilado de conhecimentos sobre a temática 

brincar, brincadeiras e brinquedos no contexto do projeto de produtos e sugere utilização 

em atividades de ensino e aprendizagem.  

As aprendizagens em relação a utilização das ferramentas da gestão do conheci-

mento reafirmam a potencial fonte de informação que é a prática de profissionais atuantes. 

Entretanto, encontrar profissionais disponíveis para a realização da coleta de dados con-

figurou-se como primeiro desafio vivenciado. Muitos profissionais contactados respon-

diam, mas as entrevistas não foram realizadas, ora por incompatibilidade de agendas, ora 

por falta de compressão sobre o estudo pelos mesmos. Embora o enfoque fosse na coleta 

de dados por meio do conhecimento dos projetistas, alguns relataram que não gostariam 

de participar devido a possibilidade de se indispor com chefias. Claramente, isso se dá 

pelo motivo de que na indústria há o princípio do segredo sobre processos e produtos 

construídos. Em outros casos, a dificuldade foi harmonizar a logística dos participantes. 

Esses são pontos de atenção para organização de pesquisas futuras. 



181 

 

Em relação ao workshop realizado com discentes, pode-se dizer que foi uma ferra-

menta coerente com a necessidade de verificação do teste. Devido à aproximação da pes-

quisadora com a abordagem de projeto realizada na disciplina, a coleta de dados ocorreu 

de maneira satisfatória e facilitada pelos docentes do curso uma vez que já conheciam a 

pesquisadora. Entretanto, a aplicação em outras turmas e por um período maior de tempo 

seria interessante que tivesse ocorrido, porém, infelizmente não se conseguiu realizar (em-

bora tenha sido planejado). Já em relação à aplicação de ferramenta de grupo focal foi 

considerada satisfatória, grande parte devido ao perfil comunicativo e colaborativo dos 

profissionais envolvidos.  

Por fim, pode-se dizer que o desenvolvimento da pesquisa teve alguns percalços 

iniciais pois foi preciso reconfigurar o problema inicial da pesquisa algumas vezes para 

obter um enfoque assertivo. Cabe mencionar, outro ponto de dificuldade que foi em relação 

a escrita do documento final. Devido a questões pessoais e sobrecarga de atividades da 

vida profissional da autora, houve necessidade de um tempo maior do que o esperado para 

que a mesma conseguisse configurar a construção de uma escrita significativa.  

Em relação às publicações realizadas, convém mencionar que ocorreram ao longo 

do desenvolvimento da pesquisa e apresentam variadas naturezas, de acordo com os re-

sultados que foram sendo construídos. Devido aos diferentes momentos da pesquisa, as 

publicações são vinculadas aos experimentos iniciais, resultados parciais e aceitos para 

publicação. Apresenta-se a seguir em ordem cronológica de realização: 

• SILVA, C. C. da; AULER, F. R; SILVA, R. S. da. A criança com deficiência visual: uma 

contribuição a partir do desenvolvimento do projeto de brinquedos. In: 16° Ergodesign: 

Congresso Internacional de Ergonomia e Usabilidade de Interfaces Humano Tecnológica, 

2017, Santa Catarina. São Paulo: Editora Blücher, 2016. v. 3. p. 1131. (Artigo completo 

publicado em evento); 
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• BATTISTEL, A. L. H. T; SILVA, R. S. Aos olhos de uma criança tudo fica mais bonito: 

exposição em parceria com CT Criac Husm. Santa Maria, 2017. (Exposição); 

• DA SILVA, ROSEANE SANTOS; ROMANO, F. V.; BATTISTEL, A. L. H. T. Práticas entre 

desenho industrial e terapia ocupacional: o projeto de produtos para o universo infantil. In: 

Débora Aita Gasparetto. (Org.). Design+ Arte | Ciência| Tecnologia: conexões teórico-prá-

ticas. 1ed.Santa Maria: Editora do PPGART, 2017, ISBN: 978 85 93462 02 3. (Capítulo de 

livro); 

• SILVA, R. S.; SILVA, R. P. Estudo sobre o desenvolvimento do projeto de brinquedos: 

enfoque na criança com deficiência visual. Revista educação gráfica, v. 22, p. 307-318, 

2018. (Artigo em revista científica); 

• AULER, F. R; SILVA, R. S. 7º Prêmio Bornancini de Design 2018 na categoria lumi-

nárias com o projeto: Brinquedo Àstromus. Prêmio organizado pela Associação dos Pro-

fissionais em Design do Rio Grande do Sul – Apdesign. (Prêmio – participação como ori-

entadora); 

• SILVA, R. S. Método Brincante em auxílio ao projeto de produtos. In: XII Congreso 

Latinoamericano de Enseñanza del Diseño, Buenos Aires: Universidade de Palermo, 2021. 

Actas de diseño. Buenos Aires: Facultad de Diseño y Comunicación - Universidad de Pa-

lermo. (Apresentação oral on-line); 

• SILVA, R. S.; Um jogo em apoio à atividade de projeto de brinquedos. In: SALÃO DE 

ENSINO UFRGS, XVII, 2021, Porto Alegre: UFRGS, 2021. Disponível em: 

https://www.ufrgs.br/salaodeensino2021/2021/09/27/experiencias-de-ensino-na-gra-

duacao/ Acesso em: 1 out. 2021. (Apresentação on-line); 

• SILVA, R. S. Utilizando a técnica de protocolo verbal para delimitação de conheci-

mento na área do design de brinquedos. In: SILVESTRE, L. P. F. (Org). Ciências sociais 

aplicadas: Desafios metodológicos e resultados empíricos 2. Ponta Grossa: Atena, 2021. 
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(Capítulo de livro); 

• SILVA, R. S.; SILVA, R. P. Uma revisão bibliográfica sistemática no contexto do pro-

jeto de brinquedos. In: OLIVEIRA, Geísa Gaiger; NÚÑEZ, Gustavo Javier Zani (Org). Design 

em pesquisa: volume 4 [recurso eletrônico] /– Porto Alegre: Marcavisual, 2021. (Capítulo 

de livro). 

• SILVA, R. S. Vamos falar sobre o projeto de brinquedos? Estudos em Design, v. 29, 

n.3, 2021. (Enviado para avaliação). 

Assim, por tudo isso que foi entendido como desdobramentos da pesquisa e apre-

sentado nas seções 4 e 5 deste documento, considera-se possível o fechamento do tra-

balho.  
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A seguir, detalham-se as considerações em relação ao que foi alcançado no estudo 

e em comparativo com as prerrogativas iniciais. Por fim, delineia-se um panorama de pos-

sibilidades para a elaboração de futuras pesquisas.  

6.1 DE VOLTA ÀS QUESTÕES INICIAIS 

Tendo em vista o percurso realizado até o momento, neste ponto da pesquisa é 

possível traçar paralelos com as perspectivas dispostas na introdução e delineamentos 

metodológicos do trabalho.  

No que diz respeito à problemática, acredita-se que foi explorada por meio da ela-

boração do artefato construído. O artefato desenvolvido trata da proposição de um método 

que pode ser utilizado em atividades de ensino do projeto de brinquedos. Foi organizado 

com base em referencial teórico, conhecimento de projetistas de brinquedos, utilizando 

ferramentas manuseadas na gestão do conhecimento e com a interação com discentes 

bem como profissionais da área da educação infantil.  

Os dados, informações e conhecimentos considerados relevantes a partir da inte-

ração com profissionais atuantes no projeto de brinquedos foram delimitados tendo em 

vista o referencial teórico sobre processo de design, infância, brincar e brinquedos. A forma 

de condução da coleta de dados foi delimitada por meio de considerações a respeito da 

área da gestão do conhecimento que apontaram as entrevistas e protocolos verbais como 

ferramentas pertinentes para a determinação de como seria a participação da coleta inicial 

de dados.  

A organização da abordagem, estrutura e conteúdo do método foram realizadas por 
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meio da consideração da literatura que trata sobre ensino-aprendizagem voltadas para o 

ensino superior. Posteriormente, tais itens foram testados em interação com discentes 

público alvo. Além disso, a abordagem do método estabelecido foi discutida com profissi-

onais da área da educação infantil a fim de reforçar a intenção de beneficiar a importância 

do brincar para a infância item que é relativo à uma das justificativas da pesquisa. 

Em relação aos objetivos, no que tange ao objetivo geral foi alcançado por meio 

da proposição de um método de ensino. O método sugere a utilização de constructos e 

fases projetuais para utilização em contextos de ensino relacionadas ao projeto de brin-

quedos seja em disciplinas ou atividades pontuais. Com relação aos objetivos específicos 

foram sendo explorados ao longo do desenvolvimento do trabalho: 

• No que diz respeito à identificação de itens teóricos de embasamento inicial sobre 

a temática foi construído por meio de revisão teórica contida no capítulo 2 através estudo 

sobre lúdico, brincar, brincadeiras e brinquedos na infância bem como através do reconhe-

cimento sobre agentes relevantes no contexto do processo projetual de design; 

• O levantamento de conhecimentos sobre a prática projetual de projetistas atuantes 

no projeto de brinquedos se deu por meio da coleta de dados utilizando-se da análise dos 

dados provenientes de referencial teórico, das entrevistas e protocolos verbais aplicados; 

• A construção do artefato foi realizada por meio da organização de itens propostos 

em metodologia de ensino-aprendizagem no contexto do superior. Além disso, as informa-

ções estabelecidas por meio do método escolhido na pesquisa, Design Science Research 

(DRESCH; LACERDA; ANTUNES JR, 2015), guiaram os procedimentos por meio de heurís-

ticas que orientaram o processo de construções e contingências de decisões; 

• Por fim, a eficácia e eficiência da abordagem, estrutura e conteúdo do método fo-

ram testados na interação com grupos de participantes que contribuíram para a constru-

ção das impressões e melhorias impregnadas no método proposto.  
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No que tange aos delineamentos metodológicos do trabalho auxiliaram na cons-

trução dos objetivos geral e específicos no que diz respeito à construção da abordagem, 

estrutura e conteúdo do artefato. O entendimento sobre o paradigma adotado na pesquisa 

que se tratou do Interpretativismo ajudou na compreensão de quais aspectos poderiam 

ser considerados no andamento do trabalho e como deveria ser descrita a pesquisa. Além 

disso, ao observar em literatura os conceitos prescritos na Design Science Research foi 

possível traçar as estratégias de condução do trabalho em detrimento de outras, uma vez 

que existiam uma gama de caminhos que poderiam ser seguidos.  

As entrevistas com profissionais atuantes no mercado de design de brinquedos 

trouxeram outras reflexões sobre o desenvolvimento destes produtos. Os brinquedos dis-

poníveis muitas vezes não são focados nas necessidades das crianças, uma vez que pre-

cisam chamar a atenção dos pais e responsáveis que se sentem mais atraídos por produ-

tos tecnológicos e com acúmulo de funções desnecessárias de acordo com as faixas etá-

rias.  

De semelhante modo, as alternativas resultantes das decisões de equipes de de-

senvolvimento de brinquedos produzidos ainda se concentram muito na ênfase das capa-

cidades tecnológicas e objetivos de negócios. Tais constatações confirmam a justificativa 

inicial desse trabalho, em que foi mencionado que a cultura atual não favorece a constru-

ção de infâncias e brincares saudáveis. Cabe, assim, a reflexão sobre como o designer 

pode contribuir para modificação deste cenário como um educador através da cultura ma-

terial produzida, bem como, um promotor de soluções viáveis para demandas de mercado. 

Somado a isso, torna-se necessário registrar as limitações dos resultados da pes-

quisa. Os testes realizados ajudaram a construir melhorias no método proposto, entre-

tanto, testes com grupos de alunos em turmas maiores e por um tempo mais prolongado 

poderiam trazer outros pontos a serem revisados. O grupo focal que identificou as opiniões 
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dos profissionais da área da educação infantil ajudou na compreensão de que era preciso 

enfatizar melhor itens do conteúdo do artefato. Entretanto, outras considerações podem 

ser ainda exploradas com outros grupos de profissionais que estudam a infância, o brincar, 

brincadeiras e brinquedos. Tais profissionais podem ser fisioterapeutas, psicólogos e te-

rapeutas ocupacionais, entre outros. Tal discussão poderá proporcionar conteúdos mais 

aprofundados sobre o tema.  

6.2 PROSPECÇÕES FUTURAS 

Tendo em vista que existe uma variada gama de brinquedos, produtos e ambientes 

que podem ser pensados para as crianças, acredita-se que o artefato pode ser aplicado 

em diferentes problemáticas projetuais e variando os enfoques. Algumas iniciativas para 

novas testagens das diferentes possibilidades já têm sido realizadas ao longo do ano de 

2021.  

Primeiro, a investigação acerca da utilização do método aplicado ao ensino de dis-

centes do curso de design já tem sido explorado através da utilização do mesmo no projeto 

de pesquisa com título “LudoDesign: desenvolvimento de produtos e ambientes para o 

universo infantil” contemplado no Programa Institucional de Bolsas de Iniciação Científica 

(PIBIC) no ano de 2021 do Instituto Federal de Alagoas. O projeto tem por objetivo geral: 

desenvolver propostas e soluções de ambientes e produtos lúdicos para crianças da co-

munidade escolar da rede pública da cidade de Maceió-AL. A abordagem do teste do mé-

todo de ensino proposto será diferente pois trata-se de uma aplicação no contexto do 

desenvolvimento do projeto de pesquisa (e não em práticas de sala de aula) e assim, 

prevê-se possíveis alterações e melhorias do método proposto. 

Em segundo lugar, tem-se a previsão de uma adaptação do método de ensino criado, 

migrando o enfoque do design de produtos para que possa ser aplicado no contexto do 
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ensino do design de interiores. Tal aplicação está sendo analisada por meio de dois traba-

lhos de conclusão de curso intitulados: i) Design de interiores para instituições de acolhi-

mento: as necessidades da criança como centro do projeto e ii) Projeto de ambientes para 

a infância: estudando mobiliário para espaços residenciais45.   

Assim, é possível pontuar que as perspectivas futuras para este estudo são: 

• Obter adaptações das fases do método projetual contido na última unidade de en-

sino; 

• Investigar a proposta de maneira que sirva como apoio para práticas no ensino de 

outros produtos para o contexto da infância; 

• Desenvolver outros tipos de materiais suporte, a fim de possibilitar maior divulga-

ção do método que foi criado; 

• Realizar testes com a participação de docentes de grupos distintos e em diferentes 

situações de ensino e aprendizagem no contexto do projeto de brinquedos.  

Há um provérbio chinês que diz “não importa quantos passos você deu para trás, o 

importante é quantos passos você vai dar pra frente a partir de agora”. Para terminar o 

presente estudo e chegar na escrita destas considerações finais foi preciso repensar, pon-

derar e, em alguns momentos, dar muitos passos para trás. Acredita-se que o estudo não 

se encerra aqui, mas se refaz no horizonte de novas possibilidades. 

 
45 Estes trabalhos estão sendo construídos com discentes do curso Superior de Tecnologia em Design de Interiores do Ins-

tituto Federal de Alagoas do campus Maceió, instituição em que a pesquisadora é docente desde o ano de 2018. 
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APÊNDICES 

APÊNDICE A: Cursos e grupos de pesquisa sobre brincar e brinquedos. Realizado 

pela autora a partir de Mefano (2005), o diretório de pesquisas do CNPQ e busca 

ativa livre em sites de instituições. 

Curso de gra-

duação e pós-

graduação 

Características 

Toy Design do 

Fashion Institute 

of Technology 

(FIT) em Nova 

York, EUA. 

A ênfase das disciplinas são a aplicação de todas as técnicas de desenvolvimento de produtos para 

o setor de brinquedo. O diferencial desse curso é a possibilidade de os alunos desenvolverem pro-

jetos de brinquedos que são realmente produzidos graças à forte parceria do FIT com as empresas 

do setor como, por exemplo, a Disney, a Fisher-Price, a Spin Master, a Alex Brands, a Hasbro, a 

Mattel, a LEGO Systems, a Nickelodeon e a Toys "R". O ensino no FIT está pautado em conteúdos 

relacionadas ao design e engenharia de brinquedos maleáveis ou rígidos, design de jogos e bonecas, 

segurança dos produtos, psicologia infantil, desenvolvimento de aprendizagem motora, embalagem, 

desenho industrial assistido por computador, marketing, promoção e o negócio de brinquedos. (FIT, 

2019). 

Toy Design da 

Otis College of 

Art and Design, 

em Los Angeles 

Os objetivos de ensino do curso estão focados em estimular a criatividade dos alunos na criação de 

brinquedos inclinando-os para o profissionalismo tendo em vista que o programa prevê estágios a 

serem realizados em empresas como por exemplo Mattel, Hasbro, Bandai, Disney, DreamWorks e 

outras. As disciplinas dão ênfase para projetos específicos de brinquedos a partir do terceiro módulo 

(do total de oito). Somadas as disciplinas projetuais o aluno tem contato com as disciplinas básicas 

relacionadas ao ensino de design como, por exemplo, disciplinas de desenho, cor, prototipagem, 

métodos e materiais de produção, desenvolvimento de carreiras além daquelas de cunho especifico 

como a ergonomia aplicada a infância, psicologia infantil, jogos e teoria dos jogos. (OTIS COLLEGE, 

2019) 

Toy Design Burg 

Giebichenstein – 

University of Art 

and Design Halle 

na Alemanha 

O curso chama-se Design of Playing and Learning e tem o enfoque mais amplo relacionado a brin-

quedos como os jogos aplicados ao público adulto e outros brinquedos também destinados ao pú-

blico após infância. Aqui a ênfase do ensino é um pouco diferente do que os cursos ofertados nos 

EUA, se dá na aplicação de projetos voltados para o estímulo a prática do brincar em todas as fases 

da vida direcionando a experiência dos usuários como algo prazeroso onde o brinquedo pode ser 

fonte de aprendizado ou não. (BURG HALLE, 2019) 

Toy Design na 

National Insti-

tute of Design, 

em Paldi, Índia 

no nível de pós-

graduação (mes-

trado) 

O curso tem duração de dois anos e meio e um programa de parceria de projetos com o curso Design 

of Playing and Learning da University of Art and Design Halle. Os alunos têm a possibilidade de 

escolher quais projetos querem dar ênfase e desenvolver ao longo do curso desde o desenvolvi-

mento de brinquedos tradicionais, passando por jogos digitais, materiais didáticos e projetos de 

cenários, todos utilizando-se do caráter criativo lúdico. O currículo é de natureza progressiva, com 

cursos envolvendo fundamentos básicos de design, estudos de materiais e mídia, estudos culturais, 

pensamento criativo, psicologia do usuário, etc. e avançando em metodologias para entender pro-

blemas complexos no nível do sistema e visualizações de cenários. A abordagem do curso parece 

ser mais ampla pois visa não apenas brinquedos industriais, mas também a criação de jogos e 

cenários de caráter lúdico (NATIONAL INSTITUTE OF DESIGN, 2019).  
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Grupo Características gerais  

The center for 

early chilhood edu-

cation na Eastern 

Connecticut State 

University em Wil-

limantic, Connecti-

cut, EUA. 

Onde se desenvolve estudos sobre os brinquedos relevantes na interação de crianças a partir da 

testagem de exemplares desses. Há uma ênfase em querer estudar como as crianças brincam. 

Embora haja muita pesquisa sobre brincadeiras infantis, poucos estudos analisaram como as cri-

anças interagem com os brinquedos em suas brincadeiras. Para resolver essa lacuna de pesquisa, 

o grupo realiza anualmente um Estudo de Brinquedos TIMPANI (Brinquedos que inspiram o Cui-

dado e a Imaginação), sob a direção do Dr. Jeffrey Trawick-Smith e Julia DeLapp. O estudo empírico 

em andamento analisa como crianças pequenas em ambientes naturais brincam com uma varie-

dade de brinquedos e identifica brinquedos que melhor envolvem as crianças em interações inte-

lectuais, criativas, sociais e verbais em salas de aula pré-escolares. (THE CENTER FOR EARLY 

CHILDHOOD EDUCATION, 2019). 

Experice (Centre 

de Recherche Inte-

runiversitaire Ex-

périence Ressour-

ces Culturelles 

Éducation) com 

pesquisas no nível 

de mestrado e 

doutorado da Uni-

versité Paris 13 em 

Villetaneuse, 

França 

Grupo voltado para pesquisas sobre educação, cultura e relações. No grupo colabora o pesquisa-

dor e professor Gilles Brougère reconhecido internacionalmente por publicações relacionadas ao 

brinquedo e temáticas associadas a sociologia. (EXPERIENCE.UNIV, 2019). 

Laboratório de 

Brinquedos e Ma-

teriais Pedagógi-

cos (Labrimp) da 

USP, São Paulo, 

Brasil. 

“especializou-se no estudo e pesquisa de brinquedos e materiais pedagógicos, no aperfeiçoa-

mento da qualidade da formação metodológica do educador, razão pela qual, vincula-se ao De-

partamento de Metodologia da FEUSP” (LABRIMP, 2018, on-line). Tem nas atribuições de suas 

ações e projetos os objetivos de: catalogação, demonstração, arquivamento e divulgação de brin-

quedos e materiais pedagógicos de diferentes épocas e regiões, catalogação, demonstração, ar-

quivamento e divulgação de fundamentações teóricas; análise, testagem, confecção de brinque-

dos e brincadeiras.  

CELULA – Centro 

de estudos sobre 

ludicidade e lazer 

da Universidade 

Federal do Ceará 

(UFC), em Forta-

leza, Brasil. 

Possui projetos relacionados ao “fortalecimento de vínculos entre a teoria e a prática pedagógica 

e o conhecimento da realidade brasileira na área da cultura lúdica e do brincar” (CELULA, 2018, 

on-line). O projeto Labrinjo (Laboratório de Jogos e Brinquedos) é o projeto em que o CELULA se 

propõe a estudar sobre os sistemas de análise e classificação de jogos, brinquedos e materiais 

lúdicos bem como as normas de segurança no uso de jogos e brinquedos.  

GPSM - Grupo de 

pesquisa em se-

miótica visual e 

multimodalidade 

(UFPB) 

Possui o projeto Toys on focus “inserido no Grupo de Pesquisa em Semiótica Visual e Multimoda-

lidade (GPSM), propõe uma abordagem linguística à análise de brinquedos e brincadeiras con-

temporâneas, em seus aspectos textuais (verbais e não-verbais) e contextuais, visto que a rela-

ção entre multimodalidade e infância é estreita. As crianças utilizam uma grande variedade de 

modos semióticos, disponíveis nas diversas expressões advindas do universo infantil, produzidas 

pelas ou para as crianças, para o seu aprendizado e/ou para o seu entretenimento. Todas elas 

remetem ao caráter multidimensional, coletivo, prazeroso e lúdico da infância, tais como dese-

nhos, pinturas, colagens, portfólios, cantigas, livros infantis, enquanto instrumentos do brin-

car.”(GPSM, On-line). A coordenadora do grupo Danielle Barbosa Lins de Almeida é também 

membra do International Toy Research Association. 
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APÊNDICE B: Lista de publicações que contextualizam sobre o presente trabalho 

elaboradas pela autora. 

Quadro 1: Teses e dissertações pertinentes sobre as temáticas abordadas (teses e dissertações). 

Ano Tipo de 

Traba-

lho 

Fonte Área  Tema Título 

2005 Disser-

tação 
Repositório 

PUC - RJ 
Design  Design de 

Brinquedos 
O Design de Brinquedos no Brasil: Uma arqueo-

logia do projeto e suas origens 
2009 Tese Repositório 

UFSC 
Engenharia e 

gestão do co-

nhecimento 

Prática pro-

jetual de 

designers 

O conhecimento da prática projetual dos desig-

ners gráficos como base para o desenvolvimento 

de materiais didáticos impressos 
2012 Tese Repositório 

Universidade 

Técnica de Lis-

boa 

Economia e 

Gestão 
Design e 

Cognição 
O que é o design? a dimensão cognitiva da ativi-

dade de design: os designers nas organizações 

portuguesas de Design Industrial. 

2015 Disser-

tação  
Repositório 

UFPE 
Design  Gestão em 

Design 
A Gestão do Design na indústria de brinquedos: 

Estudos de caso sobre a inserção do design no 

processo de desenvolvimento de produtos em 

empresas de brinquedo no Brasil 
2016 Disser-

tação 
Repositório 

UFSC 
Design Processo 

projetual 
Elicitação do processo projetual do núcleo de 

abordagem sistêmica do design da UFSC. 
Fonte: Elaborado pela autora. 

Quadro 2: Artigos principais pertinentes sobre as temáticas abordadas no presente trabalho (Artigos relevan-

tes). 

Ano Fonte Revista Área  Tema Título 

2007 Base Elsevier Design Studies Design  Atividade Proje-

tual 
Capturing and analysing own de-

sign activity. 
2010 - International Jour-

nal of Arts and 

Technology 

Design Design de Brin-

quedos 
Essential concepts in toy design 

education: aimlessness, em-

pathy and play value. 
2012 - Journal of Knowle-

dge Management 
Admi-

nistra-

ção 

Técnicas de 

aquisição de co-

nhecimento 

Knowledge elicitation techniques 

in a knowledge management 

context 
2013 Respositório da Ge-

orgia College of Tech 

Computing 

- Design Atividade Proje-

tual 
Design Cognition: Results From 

Protocol And Other Empirical 

Studies Of Design Activity 
Fonte: Elaborado pela autora. 
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Quadro 3: Trabalhos em congressos e eventos sobre as temáticas abordadas no presente trabalho (Publica-

ções em congressos). 

Ano Evento Área  Tema Título 

2014 11º P&D-Design  Design Design de brinquedo e história Design e infância: projetando 

para brincar. 
2014 11º P&D-Design Design Design e ensino Um retrato atual da educação 

superior em design no Rio 

Grande do Sul 
2014 11º P&D-Design Design Gestão e prática projetual Um modelo de gestão inovador 

voltado para a prática proje-

tual 
2016 12º P&D – Design  Design Metodologia projetual Revisão dos métodos de de-

sign industrial no final do sé-

culo XX e o contexto sócioeco-

nômico brasileiro 

2016 12º P&D – Design Design Metodologia Projetual O ensino de metodologia de 

projeto através da criação de 

óculos interativos 

2018 17ª Conferência 

ACM Interaction 

Design and Chil-

dren 

Design  Design de Brinquedos Children's conversation with 

experience: making emotional 

imprints 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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APÊNDICE C: Linha do tempo do lúdico ao longo da história. Elaborado pela autora com base nos autores citados nos textos.
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APÊNDICE D: Alguns artefatos lúdicos e brinquedos criados por artesãos brasileiros. 
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APÊNDICE E: Termo de Consentimento Livre Esclarecido base utilizado com dife-

rentes participantes da pesquisa. 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

Você está convidado(a) a participar como voluntário da pesquisa “Os Brinquedos: utilização do conhecimento 

da prática projetual de designers como base de desenvolvimento de método projetual” que tem por objetivo 

principal construir um modelo teórico em auxílio ao projeto de brinquedos a partir do conhecimento de áreas 

correlatas e do fazer projetual de profissionais atuantes na área. A pesquisa está sendo desenvolvida pela 

doutoranda Prof.ª Mestra Roseane Santos da Silva sob orientação do Prof. Dr. Régio Pierre da Silva. A partici-

pação está em responder a perguntas da autora da pesquisa dentro de um questionário previamente estabe-

lecido. O objetivo desta pesquisa é manter o mínimo de riscos possíveis provenientes de sua participação. 

Para tal propósito, estão previstas as seguintes medidas por parte da pesquisadora:  

- Não haverá custos de participação em nenhuma etapa da pesquisa; 

- Assegura-se o sigilo acerca da identidade e das imagens do participante;  

- As informações obtidas por sua participação servirão exclusivamente para fins de pesquisa com publicação 

em relatório e artigos relacionados, sendo armazenadas por cinco anos e, posteriormente, destruídas;  

- A participação da pesquisa é facultativa, podendo-se retirar o consentimento ou desistir da atividade quando 

desejado;  

- O participante recebe uma via do termo de consentimento assinado como garantia legal. Você terá uma cópia 

desse consentimento com nome e contato da pesquisadora responsável. Não haverá deslocamento de sua 

parte para a realização das etapas da pesquisa. A coleta de dados será realizada no seu escritório, local de 

trabalho ou residência (onde achar cômodo). 

Você, participante da presente pesquisa, tem o benefício de contribuir diretamente para o desenvolvimento da 

metodologia projetual que irá auxiliar indiretamente na melhoria do ensino na área do design de brinquedos. 

Lembrando que a sua recusa não resultará em nenhum prejuízo em relação ao pesquisador responsável e sua 

instituição. Qualquer dúvida, você pode entrar em contato com os pesquisadores responsáveis e com o 

Comitê de Ética na Pesquisa (CEP/UFRGS) por meio dos contatos: 

 

• Prof. Dr. Régio Pierre da Silva: e-mail (regio@ufrgs.br) e telefone (51) 3308-4258; 

• Profª. Me. Roseane Santos da Silva: e-mail (roseanedoro@yahoo.com.br) e telefone (51) 993205970; 

• CEP/UFRGS: e-mail (etica@propesq.ufrgs.br) e telefone (51) 3307-3738. 

 

 

Eu, _________________________________, abaixo assinado (a), concordo em participar de forma voluntário(a) 

da atividade que integra a pesquisa “Os Brinquedos: utilização do conhecimento da prática projetual de de-

signers como base de desenvolvimento de método projetual”. Fui devidamente informado (a) e esclarecido(a) 

pelo(a) pesquisador(a) Roseane Santos da Silva sobre esta atividade, assim como, os benefícios da minha 

participação. Foi me garantido o direito de retirar meu consentimento a qualquer momento. 
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APÊNDICE F: Uma revisão bibliográfica sistemática no contexto da gestão do co-

nhecimento. 

Esta revisão foi realizada em agosto de 2018, na base de dados Base Dados Scopus 

utilizando procura entre os anos de 2008 e 2018 com as expressões de busca “knowledge” 

OR “knowledge management”. Os critérios de exclusão foram: (i) idiomas (inglês e portu-

guês); (ii) disponível para leitura na íntegra e (iii) adequação do resumo para a prática de 

extração do conhecimento.  

Quadro 1: Trabalhos registrados para leitura na íntegra. 

Nº Ano Local de Publicação  

(Journal ou conference) 

Título do Trabalho 

1 2010 Journal of Industrial Engineering and Management Influence of cultural mechanisms on horizontal inter-firm 

collaborations 

2 2012 Foundations of Management The japanese model of knowledge management 

3 2013 Data Management and Security A medical knowledge management system based on ex-

pert tagging (MKMST) 

4 2014 Journal of civil engineering and management 3d bim-based knowledge management system: a case 

study construction 

5 2015 Foundations of Management The effect of the use of mobile technologies by manage-

ment in polish manufacturing enterprises on the effici-

ency of knowledge transfer within a company 

6 2015 Cogent Business & Management Firm’s knowledge creation structure for new product de-

velopment 

7 2015 Journal of Industrial Engineering and Management R&D Outsourcing Contract for the Unverified Value of Ta-

cit Knowledge Sharing 

8 2016 Foundations of Management A strategic knowledge map for the research and deve-

lopment department in a manufacturing company 

9 2017 Journal of knowledge management Managing stakeholder knowledge for the evaluation of in-

novation systems in the face of climate change 

10 2016  Problems and Perspectives in Management Managing knowledge resources 

11 2017 Organizacija Strategic Aspect of Knowledge Management 

12 2017 Knowledge and Process Management Effectuation: Exploring a Third Dimension to Tacit Kno-

wledge 

13 2017  Knowledge Management Research & Practice Collaborating across institutional and jurisdictional boun-

daries: enabling the emergence of a national innovation 

system through public knowledge management 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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APÊNDICE G: Uma revisão bibliográfica sistemática no contexto do projeto de 

brinquedos. 

(Este apêndice foi publicado como capítulo do livro Design em pesquisa: volume 4, da editora Marca Visual, 

lançado em outubro de 2021, pode ser acessado pelo link https://www.ufrgs.br/iicd/wp-content/uplo-

ads/2021/11/Design_em-pesquisa-v.4-1.pdf-1.pdf 

A Revisão Bibliográfica Sistemática constitui uma maneira clara de mostrar a atu-

alidade sobre os temas estudados em uma pesquisa científica. A sistematização de cami-

nhos por meio de modelos de revisão é variada prevalecendo, entretanto, o caráter de 

sequencialidade das etapas do processo. Após analisar alguns modelos de revisão biblio-

gráfica sistemática existentes, Conforto, Amaral e Silva (2011) elaboraram um modelo ba-

seado em Levy e Ellis (2006) nomeado de RBS Roadmap. Este modelo está composto na 

realização de etapas e ações sequenciais que colaboram para a reunião de trabalhos iné-

ditos e com relevância para a área pesquisada. Assim, destacam-se as fases propostas 

por Conforto, Amaral e Silva (2011, p. 6) no modelo proposto: 

- Fase 1: Entrada – dividida em 8 fases que são: (i) Problema (definição do que se 

pretende resolver); (ii) Objetivos (baseados nos problemas da pesquisa e dão base para a 

seleção de artigos e trabalhos que são inclusos ou não na pesquisa); (iii) Fontes primárias 

(fontes que dão bases para a escolha de palavras- chaves, artigos renomados na área e 

materiais relevantes); (iv) Strings de busca (melhores referentes ao tema da pesquisa para 

se realizar a busca nas bases de dados); (v) Critérios de inclusão (a partir dos objetivos 

da pesquisa define-se quais trabalhos encontrados devem ser incluídos ou não dentro da 

lógica da pesquisa); (vi) Critérios de qualificação (também dependerá dos objetivos da 

pesquisa e leva em consideração alguns aspectos peculiares que podem ser característi-

cas contidas no desenvolvimento dos trabalhos, como por exemplo, utilização de alguma 

técnica de pesquisa; (vii) Métodos e Ferramentas (detalhamento de como a busca será 

conduzida); (viii) Cronograma (etapas do método a partir do tempo determinado para que 
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ele ocorra e as ferramentas que terão de ser utilizadas para efetivá-lo). 

- Fase 2: Processamento – dividida em 3 etapas que são: (i) Condução das buscas 

(onde há a procura sistematizada pelos materiais cientifico relevantes de acordo com os 

critérios previamente estabelecidos), (ii) Análise dos resultados (onde é realizada a leitura 

dos materiais encontrados e aplicação dos filtros de leitura) e (iii) Documentação (docu-

menta-se quantos trabalhos foram selecionados e quantos foram excluídos). 

- Fase 3: Saída – organizada em 4 etapas: (i) Alertas (inserção de alertas nos pe-

riódicos onde foram encontrados mais resultados para poder-se receber informações so-

bre novas pesquisas); (ii) Cadastro e arquivo (os arquivos que foram considerados rele-

vantes após a aplicação de todas as etapas de pesquisa farão parte da pesquisa realizada 

e devem ser documentados); (iii) Síntese e resultado (elabora-se um relatório do processo 

realizado para um maior entendimento do processo e ressalto da importância dos traba-

lhos delimitados) e (iv) Modelos teóricos (construção de modelos teóricos e hipóteses a 

partir dos resultados obtidos). 

A partir destas etapas e tendo em vista a adaptabilidade do processo de RBS, de-

limitaram-se também caminhos a serem seguidos na RBS realizada para utilização desse 

estudo. Assim, tem-se as seguintes Etapas descritas: 

- Etapa 1 – Definição: organizada nas seguintes fases (i) Definição do problema 

(apontar o que a RBS pode trazer de contribuição); (ii) Definição de fonte e strings de 

busca e (iii) Definição de critérios de inclusão, exclusão e qualificação de trabalhos.  

- Etapa 2 – Aplicação: organizada nas seguintes fases: (i) Aplicação das strings de 

busca; (ii) Análise das palavras chave, título, abstract; (iii) Análise na íntegra dos materiais 

e (iv) Aplicação de critérios de qualidade.  

- Etapa 3 – Finalização: organizada em duas fases: (i) Análise dos materiais e (ii) 

Determinação de resultados relevantes para a pesquisa e documentação.  
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A seguir detalham-se os resultados alcançados em cada uma das etapas metodo-

lógicas determinadas.  

Etapa 1 – Definição  

a) Definição do problema:  O objetivo dessa investigação está em conhecer infor-

mações processuais e projetuais de como projetos de brinquedos estão sendo realizados 

por estudantes de cursos de design. Isso para, posteriormente, propor que tipo de artefato 

poderia ser melhor utilizado como apoio ao ensino do projeto de brinquedos em disciplinas 

projetuais em cursos de design. Para isso, foram definidas algumas questões de pesquisa: 

- Quais ferramentas metodológicas estão sendo utilizadas no projeto de brinquedos para 

crianças e realizados por estudantes de design? (etapas de projeto, métodos, ferramentas 

específicas e autores); - Quais informações e conhecimentos específicos são encontrados 

como embasamento teórico dos projetos? (teorias, autores, ênfase de pesquisa); - Quais 

tipos de brinquedos têm sido projetados? (especificações sobre os requisitos dos brinque-

dos criados). 

b) Definição de fonte e strings de busca: as fontes de pesquisa escolhidas focaram 

em características que se desejava para os trabalhos delimitados. As buscas foram reali-

zadas no Google Acadêmico (scholar.google.com.br) a fim de que se pudesse conhecer os 

trabalhos publicados em eventos, periódicos bem como resultado de trabalho de conclu-

são de curso. E, em um segundo momento, para explorar trabalhos publicados no âmbito 

internacional utilizou-se a Base Dados SCOPUS (http://www.scopus.com), por ela indexar 

bases de dados variadas como por exemplo de Elsevier (http://www.elsevier.com.br) IEEE 

Xplore Digital Library (http://ieeexplore.ieee.org), Wiley Online Library (www.wileyonline-

library.com) e Springer (www.springer.com). A pesquisa foi realizada com strings em sua 

versão em português e inglês. Assim, as strings foram: “design de brinquedos” ou “desen-

volvimento do projeto de brinquedos” e as mesmas palavras na versão em inglês “toy 
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design” or “toy development project”. 

c) Definição de critérios de inclusão, exclusão e qualificação de trabalhos: Os cri-

térios de inclusão foram: (i) Trabalhos que abordem sobre temáticas relacionados com 

design de brinquedos estudantes de design ou em que designers tenham sido parte da 

equipe do projeto; ii) Trabalhos que mostrem o processo de desenvolvimento de brinque-

dos para criança. Já os critérios de exclusão são: (i) Trabalhos repetidos e (ii) Trabalhos 

não disponíveis para acesso aberto na íntegra para pesquisadores da Universidade Federal 

do Rio Grande do Sul (UFRGS). A partir disso, alguns critérios de avaliação da qualidade 

do material coletado podem ser definidos que são os seguintes: o trabalho traz detalhes 

do desenvolvimento do processo de brinquedos (C1); (ii) o trabalho apresenta ou faz re-

ferência a métodos ou ferramentas utilizados no processo projetual de forma clara (C2); 

(iii) o trabalho apresenta informações, conceitos ou teorias chave relacionadas a concep-

ção dos brinquedos (C3). 

Etapa 2 – Aplicação: 

(a) Aplicação das strings de busca: As buscas foram realizadas no Google Acadê-

mico e Scopus para o período entre os anos de 2000 a 2018 e depois a pesquisa foi refeita 

entre os anos de 2000 a 2020 (a fim de verificar mudanças e/ou atualizações existentes). 

Obtiveram-se resultados de trabalhos com características distintas como por exemplo, de 

publicações de artigos científicos em revistas e o segundo grupo está composto por tra-

balhos advindos de trabalhos de conclusão de curso, publicações em eventos científicos 

e revistas científicas. Nessa primeira busca foram detectados 134 no Google Acadêmico e 

231 na base Scopus. 

b) Análise das palavras chave, título, abstract: Após a primeira aplicação começou-

se avaliar quais trabalhos eram adequados ao objetivo da presente pesquisa. Observou-

se que muitos trabalhos já em seu título relacionavam-se a temas diferentes pertinentes 
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a brinquedos, como por exemplo, ao estudo do desenvolvimento infantil além disso ocorreu 

a existência de repetição de artigos nos locais de busca. Neste momento da pesquisa 

foram aplicados primeiramente os critérios de inclusão (i) Trabalhos que abordem sobre 

temáticas relacionados com design de brinquedos estudantes de design ou em que desig-

ners tenham sido parte da equipe do projeto; ii) Trabalhos que mostrem o processo de 

desenvolvimento de brinquedos para criança. Nessa primeira busca foram detectados no 

Google Acadêmico 32 e 39 na Scopus. 

c) Análise na íntegra dos materiais: A partir da leitura dos materiais na íntegra ob-

servou-se que nem todos relatavam sobre o desenvolvimento do processo em todo o seu 

percurso de trabalho. Nesse momento aplicou-se os critérios de exclusão: (i) Trabalhos 

repetidos e (ii) Trabalhos disponíveis para acesso aberto na íntegra para pesquisadores 

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Sendo assim, ao final das leituras 

foram elencados no Google Acadêmico 28 e 8 na Scopus. 

d) Aplicação de critérios de qualidade: A última ação dessa fase foi a aplicação dos 

critérios de qualidade conforme já mencionado: (i) o trabalho traz detalhes do desenvolvi-

mento do processo de brinquedos (C1); (ii) o trabalho apresenta ou faz referência a mé-

todos ou ferramentas utilizados no processo projetual de forma clara (C2); (iii) o trabalho 

apresenta informações, conceitos ou teorias chave relacionadas a concepção dos brinque-

dos (C3) De acordo com a importância esses critérios de qualidade tiveram pontuação 

atribuídas de 0 a 2. Os conceitos relacionados a essa pontuação são: 2 - para alta relação 

com o critério, 1 – média pontuação para o conceito e 0 – baixa ou nenhuma pontuação 

para o conceito. O Quadro 1 mostra a aplicação e soma de notas dos critérios aplicados.  
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Quadro 1: Artigos selecionados e aplicação dos critérios de avaliação (grifo nas publicações que não corres-

ponderam pontuação satisfatoriamente). 

Título c1 c2 c3 Pontua-

ção 

Straight Thinking Straight From The Net – On The Web-Based Intelligent 

Talking Toy Development 

0 0 2 2 

PUSH TOY "Development of a toy with movement devices associated to 

the wheels"  

2 2 2 6 

Pillow: Interactive Flattening of a 3D Model for Plush Toy Design 0 0 1 1 

Toy Design Experience: Improving Students’ Motivation and Results in a Fi-

nal Year Subject 

2 2 2 6 

Toy Design As A Tool  2 2 2 6 

A Product Design Method Proposal For babies Play And Learning 2 2 2 6 

Motion-Guided Mechanical Toy Modeling 2 2 2 6 

O Resgate Cultural Por Meio Do Desenvolvimento De Uma 

coleção De Brinquedos 

2 2 2 6 

Projeto De Brinquedo Que Estimule A Organização Para Crianças De Qua-

tro A Seis Anos Produzido Com Material Natural. 

1 1 1 3 

Robotic Toys for Autistic Children:Innovative tools for teaching and trea-

tment. 

2 2 2 6 

Desenvolvimento De Brinquedos Para Crianças Com Deficiência Visual: 

Um Estudo De Caso 

2 2 2 6 

Desenvolvimento De Brinquedo De Playground Com Referência No Dese-

nho Animado “doki” 

1 2 2 5 

Games, from Engaging to Understanding: A Perspective from a Museum of 

Computing Machinery 

1 0 2 3 

Encaixando E Criando: Projeto De Brinquedo De Montar Utilizando Madeira 2 2 2 6 

GiggleBat: Enhancing Playing and Outdoor Culture in Australian Children 0 0 2 2 

Foundations of a Smart Toy Development for the Early Detection of Motoric 

Impairments at Childhood 

0 1 1 2 

Avaliação e análise do Design Thinking aplicado à criação de brinquedos 2 2 2 6 

TOGO TOY – Brinquedo inclusivo 2 2 0 4 

Teco Brinquedo Inclusivo Para Crianças Com Deficiência Visual 2 2 2 6 

Design Sensorial Aplicado A Um Projeto Conceito Para Deficientes Visuais 2 2 2 6 

O Design De Brinquedos E O Desenvolvimento Neuropsicomotor De Crian-

ças Autistas 

2 2 2 6 

Redesenho de brinquedos: uma abordagem a partir do Design Emocional 2 2 2 6 

Desenvolvimento De Um Brinquedo Infantil Em Madeira Com Peças Para 

Montar 

2 2 2 6 

Design of an inclusive & interactive educational textile toy 1 1 2 4 

Projeto De Brinquedos Terapêuticos Para Crianças Em Tratamento Oncoló-

gico 

2 1 1 4 

Projeto De Um Brinquedo Educativo Infantil Sobre Estereótipo De Gênero 2 2 2 6 

Design Inclusivo: O Livro Infantil Como Incentivo Para O Desenvolvimento 

Do Aprendizado Da Criança Autista 

1 2 2 5 

Design De Produto Para Crianças Com Deficiência Visual: Instalação 1 1 2 4 
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Recreativa Sensorial Integrada Ao Ambiente Escolar 

Toys Featured in Tools and Tools Featured in Toys 0 0 1 1 

Continua na próxima  

Guia: Design De Jogo Educativo Para A Valorização Do Patrimônio Cultural 2 2 2 6 

  Tuco – Brinquedo Auxiliar Pedagógico Para Creches 2 2 2 6 

Design e educação infantil: proposta de brinquedo educativo para crianças 

da pré-escola 

2 2 2 6 

Projeto De Brinquedo Que Estimula O Desenvolvimento Motor Fino 2 2 2 6 

A Produçào De Jogos Didáticos Para O Ensino De Ciências E Biologia: Uma 

Proposta Para Favorecer A Aprendizagem 

2 0 2 4 

Fonte: Elaborado pela autora. 

Fase 3 – Finalização: 

a) Análise dos materiais: após a aplicação da pesquisa trabalhos apresentaram 

configuração relevante para resposta às perguntas da pesquisa. No aprofundamento do 

estudo desses trabalhos detalham-se a seguir algumas especificações tendo em vista as 

perguntas iniciais de realização da pesquisa:  

Quadro 2: Artigos selecionados após exclusão de itens sem resultado satisfatório nos critérios de avaliação. 

Ano Autores Título 

2010 Gallego e Garcia (2010) PUSH TOY "Development of a toy with movement devices associated to the 

wheels"  

2010 Eriksson e Jerregard 

(2010) 

Toy Design As A Tool  

2012 Monsalve e Maya (2012) A Product Design Method Proposal For babies Play And Learning 

2012 Zhu, et al (2012) Motion-Guided Mechanical Toy Modeling 

2013 Friso, et al (2013)  O Resgate Cultural Por Meio Do Desenvolvimento De Uma 

coleção De Brinquedos 

2013 Ramos e Ferrioli (2013)  Projeto De Brinquedo Que Estimule A Organização Para Crianças De Quatro 

A Seis Anos Produzido Com Material Natural. 

2013 Qidwai e Shakir (2013) Robotic Toys for Autistic Children:Innovative tools for teaching and trea-

tment. 

2014 Silva, Silva e Batista 

(2014)  

Desenvolvimento De Brinquedos Para Crianças Com Deficiência Visual: Um 

Estudo De Caso 

2015 Cignoni, Cappellini e Mon-

gelli (2015) 

Games, from Engaging to Understanding: A Perspective from a Museum of 

Computing Machinery 

2015 Silva e Piccoli (2015)  Encaixando E Criando: Projeto De Brinquedo De Montar Utilizando Madeira 

2015 Oliveira e Dias (2015)  Avaliação e análise do Design Thinking aplicado à criação de brinquedos 

2015 Link e Tabarelli (2015)  Desenvolvimento De Brinquedo De Playground Com Referência No Desenho 

Animado “doki” 

2016 Pereira e Akamine (2016) TOGO TOY – Brinquedo inclusivo 

2016 Santos (2016)  Teco Brinquedo Inclusivo Para Crianças Com Deficiência Visual 

2016 Calegari e Silva (2016)  Redesenho de brinquedos: uma abordagem a partir do Design Emocional 
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Continua na próxima 

2016 Pereira (2016)  O Design De Brinquedos E O Desenvolvimento Neuropsicomotor De Crian-

ças Autistas 

2017  Johann (2016) Design Sensorial Aplicado A Um Projeto Conceito Para Deficientes Visuais 

2017 Cunha e Pereira (2017)  Design of an inclusive & interactive educational textile toy 

2017 Agapito (2016) Desenvolvimento De Um Brinquedo Infantil Em Madeira Com Peças Para 

Montar 

2017 Machado (2017)  Projeto De Um Brinquedo Educativo Infantil Sobre Estereótipo De Gênero 

2017 Silva (2017)  Design Inclusivo: O Livro Infantil Como Incentivo Para O Desenvolvimento 

Do Aprendizado Da Criança Autista 

2019 Costa (2019)  Design De Produto Para Crianças Com Deficiência Visual: Instalação Recre-

ativa Sensorial Integrada Ao Ambiente Escolar 

2019 Souza (2019)  Guia: Design De Jogo Educativo Para A Valorização Do Patrimônio Cultural 

2019 Ricardo (2019) Tuco – Brinquedo Auxiliar Pedagógico Para Creches 

2019 Bicalho, Oliveira e Aze-

vedo (2019) 

Design e educação infantil: proposta de brinquedo educativo para crianças 

da pré-escola 

2020 Luz (2020)  Projeto De Brinquedo Que Estimula O Desenvolvimento Motor Fino 

2020 Campos, Bortoloto e Felí-

cio (2020)  

A Produçào De Jogos Didáticos Para O Ensino De Ciências E Biologia: Uma 

Proposta Para Favorecer A Aprendizagem 

Fonte: Elaborado pela autora. 

b) Determinação de resultados relevantes para a pesquisa e documentação.  

Ao concluir levantamento de publicações na RBS foi possível destacar algumas 

considerações para responder às questões de pesquisa inicialmente propostas onde pri-

meiro buscou-se compreender: - Quais ferramentas metodológicas estão sendo utilizadas 

no projeto de brinquedos para crianças e realizados por estudantes de design?; - Quais 

informações e conhecimentos específicos são encontrados como embasamento teórico 

dos projetos?; - Foram citados requisitos formais/estéticos utilizados no projeto dos brin-

quedos? E, em um segundo momento buscou-se delimitar respostas a questão principal: 

“Qual tipo de artefato teórico poderia contribuir para o ensino do desenvolvimento de brin-

quedos tendo em vista a realidade de alunos do curso de design no âmbito do design de 

produtos?”  

- Quais ferramentas metodológicas estão sendo utilizadas no projeto de brinquedos 

para crianças e realizados por estudantes de design? 
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As publicações encontradas são resultadas de projetos de brinquedos desenvolvi-

dos em disciplinas de sala de aula, projetos de pesquisa e trabalhos de conclusão de curso. 

Há uma variada gama de métodos projetuais mencionadas no desenvolvimento dos pro-

jetos nos trabalhos documentados, entretanto, nenhum método específico para projeto de 

brinquedos difundido amplamente foi citado. Aparentemente, de acordo com as publica-

ções não há guias universais ou critérios gerais específicos para auxílio projetual do design 

de brinquedos no âmbito geral, salvo abordagens especificas relacionadas à criação de 

jogos.  

Fernandes (2011), por não encontrar um método satisfatório em literatura esboça 

método projetual próprio no formato de itens sequenciais que configuram ações específi-

cas a serem utilizadas ao longo do projeto dos brinquedos. Monsalve e Maya (2012) tam-

bém fazem a proposição de um método utilizando a mescla de diferentes fases e aborda-

gens metodológicas projetuais como, por exemplo, a partir do autor Baxter (2001). Baxter 

(2001) também é citado e utilizado como referência por Link e Tabarelli (2015). Já Löbach 

(2001), foi utilizada por Bicalho, Oliveira e Azevedo (2019), Silva, Silva e Batista (2014) e 

também é citado em Link e Tabarelli (2015). O Design Thinking (BROWN, 2010) é menci-

onado por Oliveira e Dias (2015) e Munari (2008) por Johann (2016) e Souza (2019).  

Além disso, também foram citados como passos metodológicos, os prescritos por 

ABRINQ (2016) utilizados em Calegari e Silva (2016) bem como a metodologia de Merino 

(2016) registrada no estudo de Machado (2017). Bicalho, Oliveira e Azevedo (2019) utili-

zaram o método de Persona Card Game destinado a criação de jogos virtuais. “PECS”, o 

modelo D.I.R./ Floortime e a Terapia de Integração Sensorial também foram mencionadas 

como sendo utilizadas no processo projetual das publicações.  

Além dessas estratégias metodológicas citadas, foi constatada a utilização de fer-

ramentas projetuais em auxílio às etapas do projeto mencionadas em vários trabalhos. 
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Pode-se citar: Análise de concorrentes, análise de portfólio e brainstorming utilizados por 

Gallego e Garcia (2010); Observação de crianças, entrevistas com pedagogos/pais e téc-

nica de Personas foram utilizadas por Monsalve e Maya (2012); Entrevistas também foram 

utilizadas como ferramenta de projeto por Pereira e Akamine (2016). A participação de 

crianças ao longo do processo projetual foi registrada no projeto de Qidwai e Shakir (2013) 

através da utilização de observações sistemáticas. Apesar da dificuldade que se tem em 

realizar a participação de crianças em pesquisas e processos projetuais (por conta dos 

cuidados éticos necessários), Qidwai e Shakir (2013) realizaram testes de protótipos de 

brinquedos com crianças de espectro autista. 

- Quais informações e conhecimentos específicos são encontrados como embasa-

mento teórico dos projetos? 

De modo geral, os conceitos são estabelecidos sobre bases teóricas do design de 

produtos que inclui estudos sobre ergonomia, materiais, questões formais e estéticas dos 

brinquedos. Somado a isso, recorrentemente abordou-se sobre o “desenvolvimento infantil” 

e seus domínios físico, psicológico, cognitivo e social relacionados a informações-chave 

para critérios de definição do problema e tomada de decisões no projeto de brinquedos.  

Em algumas publicações, ênfases de pesquisa são mencionadas como, por exem-

plo, o Design Emocional abordado por Calegari e Silva (2016); Deficiência visual estudada 

em Silva, Silva e Batista (2014), Costa (2019) e Santos (2016). O Autismo também foi en-

foque registrado na pesquisa Silva (2017). Da mesma forma, Friso (2013) faz contribuições 

em relação a questão social dos brinquedos. Há a utilização comum dos constructos de 

Jean Piaget citado por Bicalho, Oliveira e Azevedo (2019). Também outra bibliografia am-

plamente utilizada é a de Lev Vygotsky verificada, por exemplo, em Silva e Piccoli (2015). 

- Foram citados requisitos formais/estéticos utilizados no projeto dos brinquedos?  

Sobre especificações dos projetos de brinquedos criados: alguns itens são 
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considerados como requisitos seguidas e repetidas vezes. Destacam-se no Quadro 3 os 

principais. 

Quadro 3: Requisitos seguidamente mencionados nos projetos de brinquedos. 

Itens citado  Autor  

- Determinação de Faixa Etária; Piccoli (2015) e Santos (2016) 

- Materiais sem toxicidade; 

- Adaptação ergonômica; 

- Segurança (com peças pequenas pontiagudas ou de fácil desmontagem), aspec-

tos formais com cores contrastantes, formas geométricas simples, lisas e arre-

dondadas. 

(GALLEGO, GARCIA, 2008) 

- Texturas: Diferentes texturas em cada bloco que simulem ambientes diversos 

(florestas, desertos, montanhas, jardins etc.); essas texturas serão produzidas 

através de diferentes tecidos, materiais e formatos nas superfícies dos blocos.   

- Desenho de Figuras (em alto-relevo e com grande contraste de cores); 

- Cores diversificadas que permitam um bom contraste (para as crianças com 

baixa visão) e, ao mesmo tempo, torne o brinquedo mais atraente visualmente;  

- Sons;  

- Pesos diferentes. 

(PEREIRA; AKAMINE, 2016) 

- Interação de pais com brinquedos: Elementos que repelem a mãe em relação ao 

brinquedo como grafismos maiores e mais fáceis de entender;  

- Diversificação da paleta de cores; 

- Criatividade e imaginação; 

- Funcionalidade e Durabilidade 

(CALEGARI; SILVA, 2016). 

Fonte: Elaborado pela autora. 

A partir dos trabalhos delimitados, pode-se observar que ao projetar brinquedos os 

alunos de design têm: 

a) Embasado seus projetos em métodos “genéricos” de design de produtos: embora 

haja uma crescente tomada de decisão e requisitos específicos no que diz respeito ao 

projeto de brinquedos, os projetos se utilizam na - maioria das vezes - de fases de métodos 

sem especificações voltadas ao contexto do brincar; b) Pesquisado enfoques em temáticas 

específicas: a busca pela investigação de brinquedos mais apropriados para contexto, por 

exemplo, de crianças com deficiências e diversidade social e cultural são temas recorren-

tes nas pesquisas encontradas; c) Projetado em grupos interdisciplinares: com auxílio de 

profissionais de outras áreas de atuação ou equipes multidisciplinares (através de 
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entrevistas e até mesmo projeto conjunto); d) Utilizados informações advindas de diversas 

áreas de conhecimento para projetar brinquedos principalmente: educação, design e en-

genharia; e) Não fazem abordagem profunda sobre itens em relação às normas oficiais de 

segurança do brinquedo. 

Por todas essas constatações, torna-se pertinente retomar a pergunta central da 

realização dessa RBS que foi: Qual tipo de artefato teórico poderia contribuir para o ensino 

do desenvolvimento de brinquedos tendo em vista a realidade de alunos do curso de de-

sign no âmbito do design de produtos? 

Após esses apontamentos, tendo em vista o contexto de ensino de design, sugere-

se duas possiblidades de artefatos que poderiam auxiliar no ensino do projeto de brinque-

dos:  

i) Elaboração de constructos: No contexto do Design Science Research os cons-

tructos são “entendidos como o vocabulário de um domínio” (DRESCH; LACERDA; ANTU-

NES, 2015, p. 111). Os constructos no contexto do projeto de brinquedos podem apontar 

caminhos para o embasamento das ideias do processo projetual destacando pontos de 

atenção que o projetista deve levar em consideração na hora de projetar. ii) Construção 

de um método: os métodos são caracterizados por um conjunto de passos que servem 

para desempenhar determinada tarefa; pretendem apresentar a representação das neces-

sidades de um determinado sistema possivelmente já existente (DRESCH; LACERDA; AN-

TUNES, 2015). Contemplou-se a possibilidade de que esse método seria embasado em 

ações projetuais de design de produtos e poderia apontar direcionamentos e ferramentas 

específicas a serem usadas no contexto do uso do projeto de brinquedos. Essa afirmação 

se deu pelo fato de que nos trabalhos verificados há a utilização de fases projetuais de 

autores variados, mas que em algum momento passam por pontos comuns de escolhas 

projetuais devido à natureza do projeto. Ou seja, existem passos (pontos de decisão) 
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realizados de maneira comum nesse tipo de projeto que poderiam ser explorados e orga-

nizados de maneira gráfico-visual construindo um método para uso em projeto.  
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APÊNDICE H: Fichas de informações sobre as ações registradas ao longo do pro-

tocolo verbal.  

No Quadro 1 registra-se a ficha de especificação das ações realizadas ao longo do proto-

colo verbal do Profissional 1. 

Quadro 1: Ficha de especificação das ações Profissional 1 em ordem crescente de realização. 

Ações 

 O que foi verbalizado O que não foi ver-

balizado. 

1) Clarificação da 

Tarefa 

- Bom, geralmente a gente começa com o tipo de brinquedo que será 

projetado. Isso geralmente já vem pronto para a gente. Geralmente rela-

cionado a necessidade do portfólio da empresa; 

- Vou fazer uma versão de um brinquedo didático. Didático é um brin-

quedo que ajuda a ensinar alguma tarefa. Vou fazer uma versão de um 

brinquedo de encaixe de formas, no caso estimula a motricidade fina, o 

discernimento visual sobre cores.  

- Escrita de itens per-

tinentes ao problema: 

Faixa etária (2-3 

anos), tipo de brin-

quedo “didático”. 

 

2) Busca de con-

ceitos  

(Após realizar desenhos e pesquisa na internet, o profissional descreveu 

a proposta do brinquedo desenhado) 

- Bom eu fiz aqui duas opções para um brinquedo didático, com encaixe 

das peças. Ambos seriam injetados. Um deles tem o formato de casinha, 

a criança encaixa a peça por cima e se a peça é a certa toca um som, se 

a peça não é a certa, vai cair na gaveta embaixo. 

- Desenhos (cro-

quis/sketches) de al-

ternativas de dese-

nho; 

- Pesquisa na inter-

net sobre alguns 

exemplares de brin-

quedos. 

3) Fixação de con-

ceitos 

- Após realizar as alternativas, provavelmente iria ter a modelagem desse 

brinquedo no computador. Lá na empresa tem o profissional que faz a 

modelagem virtual para gente visualizar melhor o projeto. Eu fico conver-

sando com ele, tirando dúvidas das formas cores e outras coisas sobre a 

alternativa que eu pensei; 

- Em seguida, a gente conversa com o pessoal da equipe, o dono da em-

presa também participa, às vezes, dessas reuniões. Nesse momento a 

gente avalia o brinquedo e se ele está coerente com o portfólio da em-

presa, com aquilo que precisamos para o momento. 

- Após aprovação em equipe, provavelmente a alternativa seria mode-

lada e prototipada. Sempre tem melhorias a serem feitas no modelo an-

tes de entrar no processo produtivo; 

- Os modelos sempre passam por uma aprovação do Inmetro também 

antes de ir para a produção; 

- Após o lançamento a gente acompanha o comportamento de vendas 

desse produto e avalia se ele precisa ou não ser modificado.  

 

Fonte: Elaborado pela autora a partir das transcrições das falas ao longo do protocolo verbal. 

O perfil de atuação do Profissional 2 é de quatro anos de atuação no setor de 
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projetos de uma indústria que trabalha com brinquedos licenciados de diferentes tipos e 

marcas internacionais. No Quadro 2, segue a descrição das ações realizadas ao longo do 

protocolo verbal.  

Quadro 2: Ficha de especificação das ações Profissional 2 em ordem crescente de realização. 

Ações 

 O que foi verbalizado O que não foi verbali-

zado. 

1) Clarificação da 

Tarefa 

- A minha experiência com brinquedos é muito relacionada com 

a criação de carrinhos. A gente busca trazer diferenciais no pro-

jeto de carrinhos. Muitos dos nossos projetos (a maioria) são 

para alguma marca de super-herói, personagem. Essas empre-

sas tem algumas especificações do que a gente pode criar. Al-

gumas especificações são bem restritas dos tipos, forma, cor... 

Mas também pode acontecer de criar diferenciais de carrinhos 

mesmo sendo de personagens. Então eu vou descrever a cria-

ção de um carrinho, que é o que eu mais faço.  

[Após a reflexão] ... 

- O carrinho que eu vou descrever é de um personagem, mas 

possui um diferencial de atuação do brinquedo pois é carrinho 

que pode ser colocado na água e flutuar. Para brincar na água, 

para crianças interagirem com outros, de idade de tipo uns 8 ou 

9 anos. 

- [Silêncio prolongado] 

Longa reflexão sobre as es-

pecificações do brinquedo 

que ia ser projetado. 

2) Busca de concei-

tos  

- Em relação ao formato, eu parti da base comum dos carrinhos 

que a gente já trabalha. Seria para crianças de 6-7 anos. Adici-

onei um sistema (tipo motor) que ele pode fazê-lo flutuar, para 

a criança brincar na piscina; 

 

3) Fixação de con-

ceitos 

- Na sequência, teríamos uma reunião com todo pessoal da 

nossa empresa de projeto para dar o ok para fazer os protótipos 

para enviar os testes. A gente precisa produzir uns 13 exempla-

res para enviar para testes.  

- Após as aprovações a gente prepara o modelo para ir para a 

linha de produção. O setor de vendas vai acompanhando o an-

damento do lançamento desses brinquedos e a gente é infor-

mado sobre especificações de melhorias ou versões que a 

gente pode vir a criar a partir dos modelos já produzidos na fá-

brica.  

 

Fonte: Elaborado pela autora a partir das transcrições das falas ao longo do protocolo verbal. 

A seguir o descritivo das ações do Profissional 3, que possuía oito anos de trajetória 

na indústria de brinquedos com a produção de jogos variados (jogos de tabuleiro, blocos, 

entre outros). 
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Quadro 3: Ficha de especificação das ações Profissional 3 em ordem crescente de realização. 

Ações 

 O que foi verbalizado O que não foi verbali-

zado. 

1) Clarificação 

da Tarefa 

- Vou fazer o desenvolvimento de um jogo que imita as ações do 

jogo de RPG. Isso seria para crianças mais grandinhas na faixa de 10 

a 12 anos. 

- O profissional relatou que 

a atividade de brincar com 

seus filhos geralmente for-

nece várias ideias sobre 

novos brinquedos. Relatou 

também que gosta muito 

de jogar vídeo game e sem-

pre fica pensando em como 

projetaria os jogos virtuais 

para o mundo físico; 

- Após da definição de qual 

seria o brinquedo a ser 

projetado, ouve uma pausa 

onde o profissional refletiu 

sobre como idealizar a al-

ternativa do projeto. 

2) Busca de con-

ceitos  

- O que eu pensei aqui é um jogo de tabuleiro na semelhança dos 

RGP onde tenha o personagem do herói e da princesa. O herói terá 

de salvar a princesa na torre. Seria um tabuleiro em material im-

presso, o formato do caminho teria partes do castelo que podem ser 

montadas (como pop-ups) isso iria garantir a interatividade maior 

dos jogadores com o jogo. À medida que o herói avança as casas 

fica mais difícil de chegar no castelo. Os desenhos seriam todos no 

tipo medieval, sabe? Acredito que teria um nível de complexidade 

alto para crianças de 11 -12 anos. Eles precisam desvendar enigmas 

complexos para avançar as casas.  

 

3) Fixação de 

conceitos 

- Após essas descrições eu iria ver a confecção do tabuleiro em for-

mato teste e verificar a jogabilidade das casas do tabuleiro, prova-

velmente iria modelar os personagens em várias possibilidades de 

expressão. 

- Depois que a alternativa foi aprovada pelo nosso setor, tem os tes-

tes que viabilizam o selo Inmetro e a produção. A gente conversa 

com o setor do marketing para dizer pra eles sobre a divulgação dos 

materiais.  

 

Fonte: Elaborado pela autora a partir das transcrições das falas ao longo do protocolo verbal. 

Na sequência, segue o registro das ações do Profissional 4 que possuía uma expe-

riência recente no projeto de brinquedos com a produção de brinquedos de madeira vol-

tados para crianças de 4 a 6 anos de idade. O Quadro 4 mostra a principais ações que 

caracterizaram o protocolo realizado.  



231 

 

Quadro 4: Ficha de especificação das ações Profissional 4 em ordem crescente de realização. 

Ações 

 O que foi verbalizado O que não foi verbalizado. 

1) Clarificação da 

Tarefa 

- Tenho pensado muito em brinquedos ao ar livre e de 

brincar em grupos pequenos como por exemplo, brin-

car com pai e mãe; 

- Acho que vou fazer algo como um trem pequeno que 

a criança pode manipular com as mãos. Seria para uma 

criança de 3, 4 ou até 5 anos. 

- A escolha pela opção do trem que 

foi projetado demorou tempo longo 

após a profissional fazer vários rela-

tos de como ela tem observado as 

brincadeiras de sua neta. 

2) Busca de concei-

tos  

- Penso em fazer um trem de madeira com superfície 

pintada em alguns momentos da forma, mas deixar al-

guns pontos livre para a superfície de madeira.  

- Vou trabalhar com os encaixes na madeira de ma-

neira a facilitar a montagem das peças do trem que 

poderiam ser montados e desmontados.  

- Desenhos (croquis/sketches) de al-

ternativas de desenho; 

 

3) Fixação de con-

ceitos 

- Após eu criar os meus produtos, vou para a marcena-

ria, os brinquedos da minha empresa são de madeira 

então parte do processo de criação se completa junto 

com o pessoal marceneiro que me ajuda na especifica-

ção.  

- Um brinquedo como esse, certamente seria produ-

zido e eu levaria para feiras para lançar o produto e 

prospectar clientes. As feiras de brinquedos têm sido 

muito importantes para mim, pois minha empresa é re-

cente então isso garante a visibilidade dos meus pro-

dutos.  

 

Fonte: Elaborado pela autora a partir das transcrições das falas ao longo do protocolo verbal. 

Por fim, o protocolo do Profissional 5 foi mais extenso tanto em relação ao tempo, 

como em relação a relatos diversos. Houve um registro consistente ao processo da fase 

de criação dos produtos, domínio das etapas projetuais utilizadas pelo profissional. No 

Quadro 5, tem-se o relato das principais ações da realização da atividade protocolo verbal.  

 

 

 

 

 

 



232 

 

Quadro 5: Ficha de especificação das ações Profissional 5 em ordem crescente de realização (continua). 

Ações 

 O que foi verbalizado O que não foi verbali-

zado. 

1) Clarificação da 

Tarefa 

- Eu parto sempre de uma temática que eu quero explorar. Meus brinquedos 

se concentram em atividades que envolvem desenvolver potencialidades da 

criança com idade de 4, 5 até 6 anos. Gosto de explorar atividades especifi-

cas e importantes nessa fase do desenvolvimento infantil: a motricidade, a 

imaginação. Embora as pessoas vejam meus brinquedos como colocados no 

nicho do “educativo” não considero que sejam assim pois sempre exploro o 

desenvolvimento infantil, potencialidades na brincadeira. Ocorre que nem 

todo brinquedo explorar as necessidades da criança e, portanto, aqueles que 

exploram passam a ser entendidos como educativos, mas eu não vejo assim.  

- Vou explanar sobre o desenvolvimento de um brinquedo a partir da nossa 

cultura regional do bumba meu boi. Aproximar a criança da cultura local bra-

sileira através do lúdico. 

- Rabisco no papel sobre po-

tencialidades da cultura bra-

sileira relacionada ao brincar. 

2) Busca de concei-

tos  

- Uma coisa que as crianças acham legal nessa fase é entrar dentro de coi-

sas, principalmente com 4 anos. Barracas e tuneis são importantes. A famosa 

caixa de papelão que vira brinquedo. Em desenvolver um “bumba meu boi 

“que as crianças possam entrar dentro, seria interessante, é como se elas 

vestissem a cultura; 

- Então é um brinquedo que a criança pode entrar dentro como vestindo o 

boi, fica preso nos ombros e o “boi” é uma estrutura de tecido e forrado que 

fica em volta da criança. O objetivo é que o brinquedo seja como uma fanta-

sia que ela veste e interage como outros.  

- Desenhou algumas possibi-

lidades de laterais do “boi” 

mostrando diferença entre a 

forma de um burro ou de um 

boi relacionado com a cul-

tura do bumba meu boi.  

3) Fixação de con-

ceitos 

- Após esse momento é preciso definir materiais do produto, certamente esse 

momento é bem estreito junto com pessoal que trabalha costurando, tes-

tando materiais. Há várias reformulações até o momento em que o brinquedo 

é considerado bem acabado para ser vendido. Em brinquedos de personagem 

(formato de animais no caso) a gente tem dificuldade de chegar no desenho 

que a gente quer pois o pessoal que costura faz vários testes para ficar com 

a expressão que a gente quer.  

- Meus brinquedos tem selo Inmetro, dificilmente temos problemas com al-

gum critério pois crio a maioria das coisas com tecido, espuma preenchimen-

tos sempre levando em conta a idade da criança. Tenho isso bem claro, a se-

gurança é um requisito para mim. Criatividade e imaginação também são 

questões que eu exploro. Por consequência, a linguagem lúdica de cores, tex-

turas e também alguns sons são utilizados; 

- A última atividade que eu faço é ir até o local onde o meu produto é vendido 

e conversar com os lojistas sobre a percepção das pessoas em relação aos 

meus produtos. A maneira como o lojista percebe o brinquedo que eu fabrico 

também é importante pois essas informações são passadas ao consumidor. 

Como falei, muitas vezes meu brinquedo se encontra como “educativo” sim-

plesmente pelo motivo de eu explorar o sensorial e atividades pertinentes à 

infância. Isso é curioso, não seria algo que todos os brinquedos deveriam ex-

plorar? 

- Desenhou sobre os materi-

ais utilizados; 

- Mostrou alguns itens sobre 

criatividade e o projeto de 

brinquedos em um livro. 

Fonte: Elaborado pela autora a partir das transcrições das falas ao longo do protocolo verbal. 
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APÊNDICE I: Algumas anotações do Diário de Pesquisa ao longo dos protocolo 

verbais. 
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APÊNDICE J: Perguntas do questionário aplicado aos discentes e respostas atri-

buídas. 
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APÊNDICE K: Artefato final configurado.  

1| GUIA GERAL DE USO 

2| CADERNO DO DOCENTE 

3| CADERNO DO DISCENTE 
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ANEXOS 

ANEXO A: PARECER COMPESQ E APROVAÇÃO DO COMITÊ DE ÉTICA DA UNI-

VERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL  
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ANEXO B: CONSENTIMENTO DE PARTICIPAÇÃO EM PESQUISA DOS DISCEN-

TES DO CURSO DE DESENHO INDUSTRIAL DA UFSM. 
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