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Este artigo apresenta a relagdo intrinseca entre Design da Informacgédo e Educagao utilizando como objeto de
estudo os artefatos graficos. O proposito é apresentar algumas inquietagdes acerca da concepgao de Arte e
do universo imagético na escola, e do estado dos artefatos educacionais adotados para este fim no Brasil.
Este trabalho, de certa forma, se prop6e a uma reflexdo do passado que permite compreender, no presente,
a natureza da relacdo conflitante entre contetdo e forma de tais artefatos. Apresenta experiéncias de
pesquisas em Design da Informacao do Departamento de Design da Universidade Federal de Pernambuco
voltadas a pratica educacional, discutindo a responsabilidade do Designer da Informag&o neste campo.

Education, Information Design, Research

This paper presents the intrinsic relationship between Information Design and Education through the study of
graphic artefacts. The aim is to present some disquieting aspects concerning the concepts of Art at school, the
use of image and, the state of educational artefacts within Brazilian schools. This work also suggests a
reflection on the past in order to understand the nature of the conflicting relation between the form and
contents of such artefacts. Investigations are also presented concerning information design research for early
education conducted at the Design Department of the Federal University of Pernambuco, bringing to surface a
discussion upon the responsibility of the Information Designer in such a matter.

1. Inquietagfes acerca do Design da Informacéo para Educacéo

As inquietacBes aqui levantadas estéo relacionadas com os aspectos que interligam o
Design da Informacao e a Educacéo, especialmente na mediacdo entre as duas areas — 0 estudo
da linguagem gréfica. Investigacdes que abordem estudos neste campo de sombreamento (no
sentido positivo) poderao beneficiar, de maneira significativa, a qualidade do ensino através da
visdo sistemética, organizacional e prospectiva propria da atividade do Design da Informacéo.
AtribuicBes estas que possibilitam diagnosticar e identificar problemas, avaliar e analisar situacdes
de uso, e propor a otimizacdo dos sistemas informacionais (instrucionais, comunicacionais,
hierarquicos, estruturais, entre outros) dos artefatos educacionais.

Entretanto, esta inter-relacdo € ainda timida, se levarmos em conta a producao cientifica
na area, tomando como exemplo os Congressos Internacionais de Design da Informacéo — Recife
(2003), e Séao Paulo (2005). A presenca da area tematica da Educacéo nos dois eventos
demonstra a visao critica de seus organizadores vislumbrando a importancia da mesma para o
pais. Todavia, ao se fazer um apanhado das comunicag¢des nestes eventos, verifica-se que esta
area é ainda acanhada quando comparada as demais. Aproximadamente 15% das comunicagfes
referem-se ao papel do design da informacéo na educacéo e, em sua maioria, trata-se de
questdes relativas as novas tecnologias. Compreende-se, assim, a sua importancia, visto que as
mesmas vém modificando o mundo e as relag6es humanas, impondo um novo modo de pensar,
alterando as regras dos jogos cientificos e culturais. No entanto, poucas séo as comunicagdes
relacionadas com o uso e/ou eficacia dos artefatos graficos analégicos (livros didaticos, murais,
fichas — exercicios de aula, cartazes, entre outros) presentes até hoje em volume ainda
significativo no ambiente educacional.

Noutra perspectiva, as investigacdes em relacdo ao processo ensino-aprendizagem;
estagios da representacgédo grafica infantil; conteddo do livro didatico; modelos pedagdgicos;
universo imagético infanto-juvenil; e, entre outros, o desenho como tema tém sido estudados por
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sdo educadores, historiadores da arte e, principalmente, psicélogos por mais de um século e
sdouniverso imagético infanto-juvenil; e, entre outros, o desenho como tema tém sido estudados
por educadores, historiadores da arte e, principalmente, psicélogos por mais de um século e sdo
preciosas fontes de informacao. Todavia, 0 estudo da eficacia dos sistemas informacionais
presentes neste universo é pouco representativo.

Nossas inquietacdes ndo estdo apenas relacionadas com o papel fundamental do design
da informacédo para educagédo naquilo que o compete em sua preocupacao central, a eficacia-
eficiéncia dos sistemas informacionais, mas acima de tudo na relacéo direta da producéo
imagética e verbal explorada nas escolas. Esta producéo implica trés problematicas: a) na
formacgdo de professores de arte e suas estratégias como originadores e consumidores de
informacéo; b) nas solu¢des propostas pelos alunos como originadores e consumidores de
informacdao; e, c) na producéo e sele¢do dos artefatos educacionais por adultos (especialistas ou
N&o) nesse mesmo contexto.

Para compreender os problemas postos, organizamos este artigo em quatro partes: 1)
Breves considerac8es acerca do ensino da arte no Brasil; 2) O dilema do universo imagético na
escola; 3) A producao e utilizacdo de artefatos graficos na escola; 4) Experiéncias de pesquisas
em Design da Informacéo voltados a pratica educacional.

2. Breves consideracdes acerca do ensino da arte no Brasil

Entendendo que os avancos tecnoldgicos sao centrais hoje no Brasil no ambito da
educacdo e da cultura, principalmente quando falamos de educagéo a distancia, inclusao digital, e
consequentemente inclusao cultural, a exemplo dos projetos do Ministério da Cultura, Cultura Viva
(que envolve kits multimidia e de audio-visual para as comunidades governamentais e nao-
governamentais); o ambiente colaborativo de aprendizagem e-Prolnfo (sitio de educacéo a
distancia) do Ministério da Educacao proposto pela SEED — Secretaria de Educacao a Distancia e,
outras acdes nesta direcdo, ndo é de se estranhar que os professores estejam valorizando com
entusiasmo a adog¢do desses instrumentos e que 0s pesquisadores situem suas investigacdes
nessa esfera.

Barbosa (2001) aponta que a valorizagdo do “novo” é também conseqiiéncia da falta de
conhecimento do passado, e que este desconhecimento acarreta uma auséncia critica da
introducao de novos objetivos educacionais, muitas vezes calcados em métodos e experiéncias
formulados por periodos culturais anteriores e, complementa:

' Os professores de arte, escravizados pelo “novo”, estdo aceitando métodos conservadores mistificados
por méscaras modernas, devido a falta de conhecimento sobre 0 passado e a ignoréncia tedrica.
(Barbosa, 2001, p:35).'

A experiéncia histérica mostra que, num pais economicamente e politicamente
dependente, o sistema educacional € um reflexo dessa dependéncia. Originalmente, a
dependéncia internalizava apenas uma relagdo econémica que, em seguida, converteu-se huma
posicdo que caracteriza todas as relagdes sociais (Barbosa, 2001). O sistema educacional é
dependente como conseqiiéncia da dependéncia geral da sociedade a que serve. Através da
educacdo, os valores e aspiracdes, j4 alcancados pelas sociedades independentes, séo
transmitidos as sociedades dependentes, impedindo com isso a formagéo de seus préprios
valores. Assim nos tornamos incapazes de modelar a nossa cultura e, consequentemente, 0 N0Sso
modelo educacional, porque ndo somos livres para determinar nosso préprio sistema de valores,
prossegue Barbosa.

A educacao brasileira sendo formada por uma colagem de experiéncias vindas de fora, €
pouco provavel que o professor de arte tenha consciéncia dessa realidade. Promovem, por vezes,
mudancas em seus métodos, porém essas mudangas nunca sao estruturais, pois nunca se dao
conta que grande parte do sistema educacional brasileiro encontra-se calcado em solu¢fes vindas
da Francga, dos Estados Unidos ou da Inglaterra, que implicam o0 mesmo grau de rendncia da
consciéncia social. Barbosa é contundente quando coloca que:

' Se uma sociedade dependente, tal como a sociedade brasileira, ndo pode ter um modelo educacional
peculiar ao Brasil, estamos diante da tarefa de lutar, pelo menos, por nossa sobrevivéncia cultural.
(Barbosa, 2001, p.40).'

Barbosa (Op.cit.) aponta também que para compreender a arte/educacao no Brasil é
necessario compreender a sua histdria: 0 seu periodo inicial, como o desenvolvimento artistico
implementado pelos jesuitas vindos de Portugal no século XVI, passando pela influéncia francesa
gue norteou as Escolas de Belas Artes e o grande impacto britanico do século XIX na educacao
secundaria. A ingeréncia advinda das escolas de missionarios americanos do inicio do século XX
foi definitiva e relevante na formacéo da legislacdo educacional brasileira.
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No periodo seguinte que compreende de 1914 a 1927, recebemos a influéncia da
pedagogia experimental quando despontam as primeiras pesquisas sobre as caracteristicas da
expressao visual através do desenho — visto apenas como instrumento de investigacao de seus
processos mentais, portanto ndo foi considerado como atividade importante em si mesma. Entre

1927 e 1935, o Movimento da Escola Nova estimulou as reformas educacionais com o objetivo de
democratiza¢do da sociedade; com isso despertaram-se preocupacfes em adaptar modelos
estrangeiros as condi¢gfes nacionais. A educacao artistica sofreu as repercussdes da Semana de
Arte Moderna, com atividades encabecadas por Mario de Andrade e Anita Malfatti e,
definitivamente, as idéias de John Dewey sao incorporadas ao modelo educacional brasileiro
nesse periodo (Barbosa, 2001).

Entre 1935 a 1948, periodo da ditadura Vargas, o grupo da Escola Nova foi afastado do
Ministério da Educacéo e a arte/educacéo brasileira padeceu sensivelmente nos curriculos das
escolas elementares e secundarias, promovendo a valorizacao de estere6tipos fortemente
estimulada nas salas de aula. No periodo seguinte (1945-1958), fase de redemocratizacéo do
pais, alguns principios do Movimento da Escola Nova foram restabelecidos, todavia a educacao foi
dominada por interesses politicos e ndo por uma preocupacao cientifica, acredita Barbosa
(Op.cit.). Houve uma supervalorizacéo da arte como livre-expressdo e uma aceitacdo da mesma
como atividade extracurricular e, até extra-escolar - fase da criagédo das Escolinhas de Arte no
Brasil, influéncia de Viktor Lowenfeld e Sir Herbert Read. Neste periodo também se localiza a
expansédo da ‘educacéo de massa’ com a criacdo do SENAC pela Federacédo Nacional do
Comeércio e, SENAI e SESI pela Confederacao Nacional da Industria (CNI) (Barbosa, 2001).

Ainda de acordo com Barbosa (lbid., p:43), entre 1958 e 1963 foi sancionada por lei
federal a organizacao de classes experimentais, 0 que permitiu o desenvolvimento de uma atitude
voltada para a experimentacdo em arte nas escolas comuns. Observam-se ainda fortes influéncias
das concepcdes de Paulo Freire sobre educacéo. Esse periodo foi decisivo para a emancipacdo
da arte/educacéo, visto que as tendéncias culturais aliadas a abertura politica e social do pais,
promoveram mudancas significativas na educacao, liderados pela politica de expansédo econémica
e modernizacao das instituicdes publicas de Juscelino Kubitschek. A geracdo de emprego e a
expansdo da capacidade de consumo da populacdo levaram a uma atmosfera de euforia, todavia
a “incapacidade” do Estado ndo conseguiu evitar a desigualdade e as distor¢fes sociais, gerando
uma mobilizacdo de estudantes, a unido dos trabalhadores e ligas camponesas, intensificando,
segundo Barbosa (Op.cit.) a auto-identificacdo da cultura e da educacéo brasileira, fazendo aflorar
no pais movimentos de valoriza¢&@o da cultura popular.

Em 1961 é decretada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, reivindicada
desde o inicio do periodo da Republica, permitindo a flexibilidade necessaria a experimentacéo,
promovendo algumas experiéncias significativas em arte/educacéo nas escolas publicas e
particulares. A Universidade de Brasilia, imbuida de uma concepc¢ao humanista, foi também
instalada neste periodo. Intensos debates acerca do papel e da natureza da universidade se
realizaram neste &mbito; rejeitavam-se a tecnocracia e a quantificacdo, promovendo-se
discussdes substanciais sobre educacao, sendo isto, portanto, um marco para o sistema
educacional brasileiro (Barbosa, 2001). Contudo, a partir de 1964, inUmeros professores séo
demitidos e outros renunciam diante das pressfes do governo, encerrando o primeiro momento da
Universidade de Brasilia. Da mesma forma, o movimento de emancipag¢éo educacional
influenciado pela proposta de Paulo Freire sofre ruptura como todos 0s outros setores da
sociedade. Instala-se a partir desse momento um modelo tecnocrata predominado pela
guantificacdo, e o Estado assume o papel de “administrador e fiscalizador” de escolas, argumenta
Barbosa (Op.cit.).

Em 1973, o governo federal criou um curso universitario para preparar professores para a
disciplina de educacao artistica, visto que na reforma educacional de 1971 foi determinado o
ensino obrigatério de Arte no curriculo do primeiro grau (7 a 14 anos). Estes cursos de graduacgao
chamados de Licenciatura Curta em Educacao Artistica com duracéo de dois anos tinham a
intencao de tornar os professores aptos a lecionar musica, teatro, desenho, danca, artes plasticas
e desenho geométrico. Segundo Barbosa (2001, p:48) a formacao desse professor polivalente
refletia a copia incorreta de modelos estrangeiros, reduzindo o principio da interdisciplinaridade, ou
artes relacionadas, conhecido nas escolas americanas, para o conceito de polivaléncia adotado no
Brasil.

Mesmo com a adog¢éo do Curso de Licenciatura Plena em Educacgéo Artistica, onde o
estudante, apés cursar a Licenciatura Curta, em mais dois anos, pode se especializar em musica,
artes visuais ou artes cénicas, poucas escolas se interessam em contratar tais professores. Alguns
Estados nao exigem este diploma e, as escolas particulares ndo estdo interessadas em aceitar
tais professores, uma vez que se espera melhor remuneracdo dos mesmos.
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Entende-se que a primeira funcdo da arte na escola € auxiliar os estudantes a se tornarem
mais humanos, valorizando a arte como um aspecto fundamental de suas vidas, todavia esta
pratica esta submetida a um desenvolvimento de uma autoridade cognitiva e social da escola.
Barbosa é contundente quando observa que o compulsério ensino da arte nas escolas brasileiras
faz desta um instrumento ideolégico argumentando que:

' A arte serve a instituicdo escolar para mostrar abertura e auséncia de preconceito contra as ciéncias
humanas e contra a criagdo. Porém, através da quantificacdo sem qualificagao foram eliminados os
possiveis efeitos que a arte poderia exercer no despertar de um raciocinio critico e independente.
(Barbosa, 2001, p:52).'

Observamos nestas breves consideragdes apontadas por Ana Mae Barbosa que, muitas
vezes, ndo compreendemos que estamos envoltos na dependéncia de modelos educacionais
advindos de outras nacdes e consequientemente de outras culturas. Adotamos experiéncias
exteriores sem critica e sem interesse de aprofundarmo-nos na nossa prépria trajetéria,
desrespeitando a nossa multiculturalidade. Desta forma estamos perdendo a valiosa oportunidade
de transformar a arte no meio de humanizar a escola e de ajudar na formagao de nossas mltiplas
identidades culturais. Ndo é por acaso que estranhamos 0 universo imagético encontrado em
nossas escolas, descontextualizado da vida social dos alunos, e do forte repertorio visual externo
aos muros escolares. N&o é a-toa que nos deparamos com um repertério grafico limitado e
limitador, e que imerso neste ambiente ‘formador’ de cultura visual, tenhamos nos tornado adultos
inaptos a originar informacéo grafica. Este € o dilema ao qual nos propomos investigar, com o
olhar critico do design da informagéo, de forma a contribuir para uma ampliacao dos seus usos por
especialistas ou ndo-especialistas, originadores e/ou consumidores de informacao visual.

3. O dilema do universo imagético na escola

Apesar da existéncia de legislacdo, a realidade que encontramos no ambiente educacional
€, no minimo, desastrosa. As escolas funcionam muitas vezes em precarias instalacdes, e nao
dispdem de condicdes de abrigar um espaco adequado ao trabalho de arte. Organizada como
mais uma disciplina dentro dos curriculos tecnicistas e com uma pequena carga horaria semanal,
a arte continua ainda a ser encarada, no universo da escola, como um mero lazer, uma distracéo
ante as demais atividades ‘sérias’.

Freqiientemente delega-se também ao professor de arte a incumbéncia de ‘decorar’ a
escola e, de liderar as atividades civicas e festivas. Neste sentido, é totalmente in6cua a disciplina,
visto que toda a estrutura fisica, a burocratica e a ideoldgica estao organizadas na direcdo da
imposicao de valores e do cerceamento da criatividade (Porcher, 1982, p:15).

A educacao artistica divide com a educacao fisica o privilégio de serem ambas rejeitadas,
explicitamente ou ndo, ao se ingressar no territério da escola. Na hierarquia das disciplinas a
serem trabalhadas, as disciplinas ligadas as artes situam-se nos espagos menos favorecidos do
curriculo escolar. O aluno pode dedicar-se as atividades artisticas, dentro da escola, ‘se tiver
tempo’, ou seja, se tiver terminado todas as outras ‘tarefas importantes’.

Talvez, esta seja uma das razdes de ndo existir um sistema de avaliagéo de arte, uma vez
gue a educacdo artistica é concebida como uma atividade e, ndo como uma disciplina, como
muitos interpretam a LDB - Lei de Diretrizes e Bases de Educac¢éo Nacional (Lei no. 9.394/96). Em
casos como este, sdo adotadas avaliagdes baseadas no bom comportamento, interesse e
dedicacao ao trabalho. As consegiiéncias sao criticas: professores que nunca acessaram livros de
arte; manuais de técnicas de desenho; ou qualquer outro insumo educacional dedicado ao fazer e
pensar artistico. Como resultado, alunos desestimulados, frustrados e despreparados para o uso
da linguagem visual e para a geracao de uma linguagem gréafica adequada.

O desenho para a crianca é antes de tudo sociabilizante, podendo revelar sentimentos que
ela ainda ndo consegue expressar verbalmente, ou registrar acontecimentos complexos de
descrever. Da mesma forma que a crianga aprende a falar, a crianga desenha pelo prazer de
desenhar, manifestando a necessidade de agir sobre o mundo, comunicando-se com ele.
Deflagrando uma acgéo de conquistar e modificar espagos. O processo de desenho é marcado por
vérias atitudes que sao tomadas em grupo, como por exemplo, a forma e/ou a estratégia para
representar algo observado ou imaginado.

Muitos professores ainda se perguntam por que ensinar arte se as criangas continuam a
desenhar da mesma forma? Nao entendendo que, assim como a linguagem falada e escrita, o
desenho também passa por um amadurecimento, que por auséncia da sua prética, neste caso,
tende a ser inferior aos outros dois. Como a disciplina Artes Visuais ndo possui um contetido
rigido, especifico, e por ser muito abrangente, inclusive sendo transversal no contedido das outras
disciplinas, o professor tem dificuldade em sua implementacao. As dividas mais comuns dizem
respeito ao material a ser usado em sala de aula, aos periodos da histéria da arte, a maneira de
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avaliar o aprendizado. A concepcéo de ensino da disciplina que entende arte visual como
linguagem, é geralmente rejeitada pelos educadores. O ensino artistico visa prover as criancas de
se tornarem sensiveis a obra-de-arte, a elaborar o seu universo imagético, a formar seus

referentes culturais. Em outras palavras, trata de tornar cada aluno apto a receber (consumidor) e
gerar informacdes visuais (originador). Desta forma o ensino artistico, em todos os niveis, merece
atencédo, mais do que qualquer outro setor da vida escolar.

O desenho constitui uma atividade vital onde a interdisciplinaridade acontece de modo
exemplar. Cabe aos professores, em sua formagdo, dominar esta rica ferramenta. Através do
desenho sédo estabelecidos os estagios de desenvolvimento. Adotaremos aqui, aqueles propostos
por Moreira (1999, pp.32-46), a qual destaca o desenho como forma de jogo: a) Etapa da garatuja
(sensério-motor : de 0 a 2 anos) € marcada pela conquista da coordenagdo motora, dos rabiscos
‘incompreensiveis’ para o adulto e do prazer do gesto; b) Etapa do simbolo (pré-operacional: 2 a 7
anos) é também conhecida como a etapa das formas fechadas, da conquista do circulo, e de
representacdes que comegam a se estruturar como linguagem, quando passam a representar
flores, girinos, etc.; c) Etapa da regra (operacional concreta: 7 a 11 anos) € a etapa da
preocupacdo em representar o observado, interesse pelas formas e proporcdo a busca pelo
realismo. A crianca ganha uma consciéncia apurada das suas imperfeicdes, das copias que
realiza. Neste ponto, por volta dos oito ou nove anos o problema do ‘ndo sei desenhar’ é revelado
e as criancas entram numa fase de insatisfacéo e de abandono do desenho. Dificilmente as
criangas superam esta etapa sem a ajuda do professor (Buoro, 2003). Como argumenta Edwards
(1984, pp:213-214) “elas querem aprender a ver e merecem toda a ajuda que precisam”. E o
professor esta preparado para ajuda-las? Essa € outra inquietacao nossa.

O olhar do professor sobre o desenho é determinado pelas suas concepg¢fes adquiridas
durante sua vida académica e profissional. Esse conhecimento modela sua postura na escola e a
forma como ele observa o desenho das criancas, sendo permeado pelo incentivo ou adverténcia,
ou mesmo pela indiferenca. O padréo esperado pelos professores em relacao aos alunos, e a si
mesmo, é o da semelhangca com o real (na visdo adulta), indicado por alguns manuais.

Essa postura desconsidera as inUmeras percepcdes de um mesmo objeto, pela mesma
pessoa em momentos diferentes, ou por outras. Percepcdes estas que estéo ligadas a experiéncia
gue o individuo tem do objeto. A busca pela ‘perfeicdo’ do desenho traz o conceito de ‘feio’ e
‘bonito’ sem considerar as possibilidades expressivas e/ou comunicacionais do desenho. O ato de
rabiscar é visto como ndo saber desenhar, pois se espera que o desenho seja associado a algo
real. O rabisco, por ser orientado pela méao e viséo, retrata uma percepcao visual, originando
formas e recursos que enriguecem a representacao gréfica.

E natural que professores tenham essa postura e que ndo consigam perceber a
visualidade do desenho, pois lhes falta vivéncia dessa linguagem. Os educadores, de forma geral,
estdo mais envolvidos com o pragmatismo do cotidiano, com acdes imediatas e a estética da
midia. Eles tém pouco contato com outras formas gréficas e visuais.

De acordo com resultados do estudo de Formiga (2003), o comportamento dos
professores €, as vezes, pejorativo, utilizando conceitos pessoais para julgar o desenho, nao
motivando o aluno. Geralmente as criancas e jovens desenham sem nenhuma intervencéo dos
‘mestres’, tampouco revelam o caminho para resultados satisfatérios. Pode-se também verificar o
repertorio repetitivo dos desenhos sobre um mesmo tema. Desta forma, torna-se urgente a
utilizacdo de métodos pedagdgicos especificos e progressivos - “0s Unicos capazes de produzirem
a alfabetizacéo estética, sem a qual toda expressédo permanece impotente e toda criagéo é
ilusoria” (Porcher, 1982, p:27).

A afirmacéo acima nos parece pertinente, visto que a nova LDB (Lei no. 9.394/96)
contribuiria para uma alfabetizacdo estética, pois estabelece no seu artigo 26, §2° que: “O ensino
da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educac¢éo basica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. Compreende-se, portanto, que 0 ensino
da arte é obrigatorio pela LDB no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Entretanto, muito pouco
se tem feito para que a lei seja cumprida de modo satisfatorio, a exemplo de algumas escolas “que
incluem Arte em apenas uma das séries de cada um desses niveis porque a LDB néo explicitou
gue esse ensino é obrigatorio em todas as séries”, comenta Barbosa (2002, p:13, grifo nosso).
Da mesma forma, complementa Barbosa, que, utilizando o subterfigio da interdisciplinaridade,
algumas Secretarias de Educacao incluem todas as Artes na disciplina de Literatura, como forma
de eliminar as outras formas de Arte, fazendo prevalecer a hierarquia da supremacia da linguagem
verbal e, em conseqiiéncia, o desprezo pela linguagem visual.

O nosso problema se intensifica, pois é exatamente no periodo em que o ensino da Arte é
negligenciado, que a crian¢ca mais precisa de instrumental e repertdrio para realizar suas
representacdes gréficas. Portanto, é a propria escola que ndo esta apta a ajuda-la quando mais
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necessita, assim contribuindo totalmente para o abandono da linguagem gréfica pictérica nessa
fase da vida escolar e, conseqiientemente, em sua vida adulta.

4. A producéo e utilizacao de artefatos graficos na escola

A producéo e utilizagdo do material didatico nas escolas, ndo s6 nas publicas estaduais ou
municipais, mas também nas privadas, concentram seus esfor¢cos na utilizacdo do que
denominamos de mensagens visuais (cartazes, sinaliza¢des, murais, entre outros, produzidos
pelos professores e, em alguns casos pelos alunos); fichas de aula (em geral, fotocopiadas ou
ainda mimeografadas, concebidas e executadas pelos professores); e o livro didatico, estes
impressos e produzidos fora do ambiente escolar por especialistas (incluindo os designers),
todavia escolhidos pelos coordenadores e professores.

As mensagens visuais podem ser agrupadas de acordo com Coutinho & Vanderlei (2003)
em: a) aniversario; b) personagens de histérias infantis; ¢) datas sazonais (Pascoa, Dia das Maes,
Dia do indio, etc.); ) material didatico (utilizados para auxiliar na transmisséo de informacdes
educacionais); f) lista de presenca (utilizadas para a freqiiéncia do aluno na escola); d) mensagens
educativas e/ou informativas (nogdes de educagdo doméstica e ambiental, por exemplo). As
fichas de aula por sua vez séo utilizadas diariamente como suporte as atividades pedagégicas
desenvolvidas em diversas disciplinas ou matérias. Geralmente em formato oficio, monocromatica
e de baixa resolugdo em sua reproducéo.

O livro didatico: um artefato grafico atemporal

Observamos a introdugao, por vezes, de livros didaticos atraentes e de design grafico inovador,
utilizando-se de novas figuras de linguagem na apresentacao, contudo adotando métodos de
ensino que remontam ao século XIX. Barbosa (2001, p:35) exemplifica este fato com um livro de
educacéo artistica para a sexta série, onde é proposto um exercicio de ampliacdo de figuras com
o0 intuito de desenvolver a percepcdo. O livro possui um design moderno e um convite coloquial ao
trabalho: “Vamos brincar de maquina fotogréfica”. Ela aponta que os professores aceitam como
novos estes exercicios, todavia desconhecem que tal método de ensino de desenho foi introduzido
no Brasil no século XIX, sob 0 nome de “rede estimogréfica” - baseado na concepcéo da
percepcao visual como uma fungdo mecéanica — concepcédo, segundo a autora, que experiéncias
cientificas realizadas no século XX demonstraram ser falsa.

Em seu desenvolvimento e processo de apreensdo do conhecimento, a crianga aprende
através do que ela observa e sente em meio ao contexto no qual esta inserida. No ambiente
escolar, os livros de leitura, especialmente os livros didaticos, tornam-se um ponto de apoio
essencial no processo de aprendizagem. Sabe-se da pratica e da teoria relacionada, que os livros
ilustrados despertam um interesse maior nas criangas para a percepcao e apreenséo do seu
contetido. Assim, entende-se que hé intrinsecamente um compromisso com a representacao -
utilizacdo da imagem - por todos os envolvidos no processo de elaboracgéo do livro. Uma
preocupacdo com o conteldo e sua conseqliente forma, coerentes com o repertério da crianca,
promovendo assim uma relacdo de identidade com a sua realidade gerando um possivel interesse
maior. Mas sera que isto ocorre de fato?

No estudo da Lingua Portuguesa, por exemplo, é através das ilustracdes que as criancas
comecam a ‘aprender’ as primeiras palavras. Dondis (1997) considera que expandir a capacidade
de ver significa expandir a capacidade de entender uma mensagem visual, e, 0 que é ainda mais
importante, de criar uma mensagem visual, pois a ‘experiéncia visual' € uma extensao da
capacidade que temos de criar e interpretar mensagens.

Estudos demonstram que a familiaridade do leitor com a informag&o grafica € um aspecto
fundamental na compreensdo da mensagem, principalmente quando direcionada para um publico
com pouca ou nenhuma experiéncia com a comunicac¢ao pictdrica (Goldsmith, 1984). Portanto,
deve-se estar atento ao contexto em que a informacéo visual esté inserida para nao torna-la
ambigua, demonstrando assim, a atencdo devida ao repertorio do artefato visual e antes de tudo,
a importancia de incentivar a leitura pictérica. Uma imagem pode se tornar ambigua ou complexa
se isolada do seu contexto (por exemplo, uma fivela, representada isoladamente sem o cinto). Da
mesma forma, imagens com elevado grau de elementos graficos ‘ndo essenciais’, no sentido
informacional, podem também se configurar de forma pansémica, ou seja, passivel de varias
interpretacdes, independendo da resposta prevista pelo autor. Uma vez que a leitura de uma
imagem pode ser afetada pela ‘forma’ em que a mensagem é visualmente representada, os seus
aspectos graficos de configuracéo devem ser trabalhados de forma a otimizar a sua compreensao
(Freire, 2005).

A utilizacdo da linguagem visual para a educacéo, principalmente a pictérica, necessita de
certo rigor e parametros pré-determinados. Os atuais recursos visuais de comunicacao que vém
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sendo utilizados com fins pedagdégicos sdo apresentados com critérios, no minimo insuficientes
para a validacdo e compreenséao dos efeitos que produzem. Uma maior experiéncia visual significa
uma compreensdo mais facil dos significados assumidos pelas suas formas.

Durante um longo periodo, o esfor¢co na producéo do livro se restringiu ao texto escrito e

ao seu conteldo, as imagens desempenhavam um papel secundario ou decorativo. Hoje, porém,
percebe-se uma mudanca, a imagem comeca a assumir um papel menos decorativo e mais
‘ilustrativo’, no sentido de apoiar e complementar o contetdo textual. Este aspecto, no entanto,
nao € totalmente adotado nas escolas e tampouco em todos os livros didaticos. A relagao
imagética e textual precisa ser trabalhada de forma a contribuir objetivamente para o
desenvolvimento da capacidade de observacéo e leitura visual das criancas.

O processo de aprendizagem da leitura e da escrita implica na correta associacédo da
palavra na sua forma visual ou motora a um significado, portanto é fundamental que haja uma
associacao das palavras ao contexto dos exercicios e suas respectivas ilustracées.

A cada dia, de maneira mais intensa, podemos observar uma busca em diversificar os
‘modelos’ didaticos nos livros infantis. Os usos sociais da lingua escrita, a diversidade dos modos
de ler e a diversidade dos suportes de textos sdo exemplos de tais experiéncias nas escolas. O
livro didatico é auxiliado pela adogéo, em paralelo, de todo um conjunto de artefatos
comunicacionais que outrora ndo era evidenciado no ambiente escolar: jornais, revistas,
guadrinhos, rotulos, quadros e tabelas, placas, cartazes e pecas publicitarias, principalmente nas
escolas privadas.

Apesar do acréscimo de materiais socio-educativos no ambiente escolar, o livro didatico
infantil, embora tenha sua importancia reconhecida no processo de aprendizagem, é visto apenas
como um instrumento de trabalho do professor, mesmo que muitas vezes este seja 0 ‘Unico’
instrumento disponivel. Os processos de elaboracao e aplicac@o destes livros necessitam ainda de
uma revisao e critérios mais rigorosos. De acordo com o MEC:

' O livro didatico constitui-se um instrumento de fundamental importancia no processo cientifico de
producéo/aquisi¢io/transmissdo do conhecimento. E necessario, portanto, que seja claro, coerente e correto
guanto aos conteudos, e metodologicamente adequado ao fim a que se destina. (Guia do Programa Nacional
do Livro Didéatico, MEC - 2005)."

Ao longo dos anos e das sucessivas avaliagfes, os nimeros comprovam que a qualidade
dos livros vem melhorando, porém alguns aspectos sdo negligenciados e devem ser
cuidadosamente analisados - estes se referem particularmente a relagao do contedido imagético
dos livros didaticos infantis. Ha indicios de que, ndo s6 as préprias editoras vém sendo mais
criteriosas na selecdo dos livros que publicam, como também autores tém reformulado seus livros
ou prop8em novos livros atentos aos critérios de qualidade. Entretanto, em relacdo a avaliagéo
das imagens utilizadas nos livros didaticos, a sua abordagem é muito genérica como descrito pelo
MEC:

' As ilustragcbes devem estar bem distribuidas nas paginas e devem enriquecer as atividades textuais
propostas. As ilustragcdes também devem evitar os estereétipos, 0s preconceitos e a propaganda. (Guia
do Programa Nacional do Livro Didatico, MEC - 2005).'

A andlise dos aspectos graficos das imagens é descartada na aprovacéo e recomendacao
dos livros didaticos, assim como ndo ha referéncias ao conteldo seméantico destas imagens, ndo
fazendo parte, portanto, do critério de selecao dos mesmos. Muitas vezes o autor apresenta a
imagem de um objeto para que a crianga 0 nomeie, mas como resposta ao exercicio, solicita na
verdade o ‘conceito’ dessa imagem. Outras vezes é também ignorada a experiéncia da crianca -
consumidora da informacdo, pois alguns autores utilizam imagens que ndo fazem parte do
repertdrio referente a sua faixa etaria ou cultura na qual esta inserida. Em um dos livros analisados
por Freire (2005) foram encontrados, por exemplo, um exercicio de vocabulario onde é
representada a ilustracdo de um ‘sanduiche’ e o autor do livro solicita a palavra ‘lanche’ como
resposta, ou seja, um conceito relacionado a imagem de um sanduiche. Em outro exercicio de
vocabulario sdo estudadas palavras com ‘x’, sendo apresentada a imagem de um menino se
olhando no espelho e, a ilustracdo enfatizando o ‘espelho’. Todavia, 0 autor solicita como resposta
a palavra ‘reflexo’, a crianca pode até saber que espelho ndo se escreve com ‘X', mas acaba
sendo induzida a escrever ‘expelho’, pois ela esta ‘vendo’ um espelho em destaque na imagem.
Aspectos como estes analisados por Coutinho & Freire (2006) apontam o comprometimento
sobremaneira da eficacia do processo ensino-aprendizagem.

Diante deste quadro, organizamos um Grupo de Estudo no Curso de Design da UFPE,
cujo enfoque de investigacgéao cientifica aborda o uso da Linguagem Grafica no Ambiente
Educacional como atividade académica e inserida na estrutura curricular. Algumas pesquisas
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relatadas a seguir derivam deste grupo e/ou foram aprofundadas pelos alunos em suas
monografias de conclusdo de curso, assim como alguns jovens pesquisadores continuaram seus
estudos no mestrado.

5. Experiéncias de pesquisas em Design da Informacéao voltados a Pratica Educacional

A pesquisa na area de Design voltada a educagao € iniciada na Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) em 1984, envolvendo docentes, discentes, e recém formados dos antigos
cursos de Programacao Visual e Projeto do Produto da UFPE. Este grupo, no periodo de seis
anos consecutivos desenvolveu trés projetos de pesquisa em Design para Educacdo com
financiamento do CNPq, além de bolsas de iniciacéo cientifica (IC) e de aperfeicoamento (AP)
para onze jovens pesquisadores, sendo estas: 1) Legibilidade em livros infantis: uma analise
tipogréfica (1984 a 1986) - por Solange Coutinho (UFPE), colaboracéo de Lia Monica Rossi
(UFPB), com a participacao de cinco bolsistas de IC; 2) Materiais ludico-didaticos para deficientes
visuais (1987 a 1989) - por Luiz Vidal de Negreiros Gomes, lvan Assumpcao de Macedo e
Solange Coutinho, com a participacao de dois bolsistas de AP; 3) A ilustracdo no livro didatico
infantil: uma andlise da decodificacédo da imagem (1988 a 1990) - por Solange Coutinho, com a
participacdo de quatro bolsistas de IC.

Esta experiéncia pioneira da pesquisa em Design para Educacdo, hum tempo onde, como
bem coloca Coelho (2005, p:37), estava centrada no axioma “Design se faz fazendo”, encontrou
resisténcia e certa descontinuidade - que ndo foi motivada pela falta de interesse dos érgéo de
fomento - mas no minimo, pela ‘estranheza’ gerada quando da apresentacao dos seus resultados
em encontros de design, como os extintos ENDIs (Encontros Nacionais de Desenhistas
Industriais) e, outros Féruns Nacionais. Em outras palavras, com a auséncia dos cursos de poés-
graduacéo e dos espacos cientificos proprios a sua difusdo, a pesquisa ficou restrita ao terceiro
plano no Brasil da época (em primeiro lugar, a pratica e em segundo, o ensino). Nao é a-toa que,
em 1992, é criado o Laboratério de Programacéo Visual da UFPE, que teve como proposta acdes
de Pesquisa, Ensino e Extensdo com o intuito de aproximar a sociedade da academia, experiéncia
esta que estimulou a criacdo do Departamento de Design, em 1997, e um extenso programa
continuo de capacitacdo docente.

Muito embora este quadro tenha se revertido e a pesquisa e a pés-graduacao hoje tenham
posicdo de destaque, as dimens@es (ensino, pesquisa e extensdo) ndo podem estar dissociadas.
Entendendo o design como um processo completo através de um conjunto amplo de dominios
necessarios para qualquer resultado, cada dominio requer um conjunto de habilidades,
conhecimentos e cuidados. A teoria é fundamental para entendermos o dominio do conhecimento
em design. O campo do design pode ser visto como uma profissédo, uma disciplina, uma area. A
profissdo envolve a pratica do design, a disciplina envolve a investigacao de dominios plurais do
design, e a area envolve a profisséo, a disciplina e a troca constante de campos de investigacédo.
Portanto, ensino, pesquisa e extensao sao indissociaveis na co-producéo de conhecimentos no
campo universitario, principalmente na area de design.

Em 2000, é criado no Departamento de Design da UFPE o primeiro Curso de Pos-
Graduacao lato sensu em Design da Informagéo do pais. Atualmente, este Curso encontra-se na
sua quinta versao. No ano seguinte, foi instituido o Grupo de Pesquisa em Design da Informacéo
no CNPq, hoje ampliado e em pleno funcionamento, cuja relacdo de suas pesquisas encontra-se
descrita adiante. Em 2002, funda-se em Recife a SBDI - Sociedade Brasileira de Design da
Informacéo, fruto da reflexdo de pesquisadores do pais em resposta a uma necessidade apontada
desde 1993. Com a fundagédo da SBDI, organiza-se em 2003, no Recife, o 1° Congresso
Internacional em Design da Informacéo e 0 1° Congresso Nacional de Iniciacdo Cientifica em
Design da Informacao — CONGIC, o que demonstra a coeréncia e preocupacdo em revelar a
producéo cientifica inicial de nossos jovens. Ainda nessa perspectiva é criada também em 2003, a
linha de pesquisa em Design da Informac&o no Mestrado em Design da UFPE.

O Grupo de Pesquisa em Design da Informagéo — GP InfoDesign, conta hoje com trés
linhas de pesquisa dedicadas a educacao: 1) Artefatos Educacionais; 2) Linguagem Grafica; 3)
Educacgdo Ambiental, esta ultima criada em 2006. Listaremos, a seguir, as monografias de
graduacdo, os projetos de iniciacdo cientifica, as dissertacdes de mestrado e pesquisas ja
concluidas e em andamento, oriundos das duas primeiras linhas de pesquisa do GP InfoDesign -
voltados a pratica educacional, considerando apenas aqueles relacionados com os artefatos
educacionais analdgicos.

Monografias produzidas na area - Bacharelado em Design, UFPE:

®  Helena Pontes Bezerra LIMA. (2006). O Pipoca x Pele Coviti: uma discusséo da
representacao grafica do dualismo herdi x vildo no imaginario infantil;
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José Fabio Luna da SILVA. (2006). Projeto gréfico: colecdo de livros didaticos para o
ensino fundamental;

Erika Simona Santos FERREIRA. (2006). Representacdes pictéricas em artefatos
educativos e instrucionais da area de saude: um estudo de caso;

Mariana Pitanga de MACEDO. (2006). Design editorial para alfabetizar - analise grafica de
livros didaticos de Portugués;

Verobnica Emilia Campos FREIRE. (2005). A fungdo seméntica de imagens em livro
didatico infantil de lingua portuguesa;

Gustavo Neves GUSMAO. (2004). AlphaBetica: uma familia tipogréfica para leitores
iniciantes;

Karla Fernanda Pereira PIRES. (2004). Design com tipos em livros infantis;
Manuela de Burgos Cabral da COSTA. (2003). Tipografia em livros infantis;

Barbara Gomes FORMIGA. (2003). Nem tudo que tem tecla é computador - um estudo
sobre o processo de desenho das professoras primérias do Recife;

André Gustavo Soares da FONSECA. (2003). Jogos educativos;

Eva Rolim MIRANDA. (2003). Desenho de memoria versus desenho com estimulagdo da
imagem mental: um estudo;

Renata Garcia WANDERLEY. (2003). Representacao grafica de acdes em ilustracéo;
Thiago LYRA. (2002). llustragdes digitais em livros infantis: uma analise de técnica e estilo;

Patricia Bahia VANDERLEI. (2002). Analise grafica das mensagens visuais nas escolas do
Recife.

Projetos de Iniciagcdo Cientifica no &mbito do GP InfoDesign:

Erika Simona dos Santos FERREIRA. (2006). O estudo do processo de desenho de
criangas entre 5 a 12 anos da Inglaterra, Franca e Brasil;

Tiago Costa MAIA. (2005). Estudo da freqliéncia de uso dos componentes graficos do
desenho de memoria p6s-observacéo;

Tamara de Andrade BAIA. (2005). Estudo da seqiiéncia de uso dos componentes graficos
do desenho de memodria pds-observacao;

Erika Simona dos Santos FERREIRA. (2005). Estudo da ordem e hierarquia (freqiiéncia +
sequéncia) de uso dos componentes graficos do desenho de memaria pés-observacgéo.
Eva Rolim MIRANDA. (2004). A frequéncia de uso dos componentes gréaficos durante o
processo de desenho de observacdo: uma comparagdo entre Inglaterra e Brasil;

Béarbara Gomes FORMIGA. (2004). A sequéncia de uso dos componentes gréaficos durante
0 processo de desenho de observacdo: uma comparagao entre Inglaterra e Brasil,

Eva Rolim MIRANDA. (2003). Estudo da freqiiéncia de uso dos componentes graficos
durante o processo de desenho de memoria;

Béarbara Gomes FORMIGA. (2003). Estudo da seqiiéncia de uso dos componentes
graficos durante o processo de desenho de memodria;

Cecilia Vital Torres BARBOSA. (2002). Estudo da atitude das criancas durante o processo
de desenho nos diversos contextos sécio-educacionais;

Eva Rolim MIRANDA. (2002). O estudo das diferencas e similaridades na rotina global de
desenho nas escolas.

Disserta¢cfes concluidas na linha de pesquisa - Mestrado em Design, UFPE:

Leonardo Aradjo da COSTA. (2006). O MECOTipo: revisdo e desenvolvimento de um
método de ensino de desenho coletivo de caracteres tipograficos;

Eva Rolim MIRANDA. (2006). As criangas e os adultos como originadores de artefatos
graficos comunicacionais;

Renata Garcia WANDERLEY. (2005). Uma abordagem para a representacao grafica de
acoes dinamicas.

Dissertacbes em andamento na linha de pesquisa - Mestrado em Design, UFPE:

Verodnica Emilia Campos FREIRE. A eficacia de imagens em livros didaticos infantis de
lingua portuguesa: parametros e recomendacdes para seu uso. Previsdo: 2007;

Maria Teresa LOPES. Design nas escolas fundamentais Brasileiras: muito prazer em
conhecer! Previséo: 2008.
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Tese em andamento nalinha de pesquisa - Doutorado na Panthéon Sorbonne, Paris 1:

®  Eva Rolim MIRANDA. As criancas e os adultos como originadores de artefatos graficos
comunicacionais: uma investigagdo. Previsdo: 2009.

Pesquisas em andamento no d&mbito do GP InfoDesign:

"  Silvio Romero Botelho Barreto CAMPELLO. Artefatos Educacionais.

®  Solange Galvdo COUTINHO. O processo de desenho infantil em diferentes contextos
sécio-educacionais;

®  Solange Galvdo COUTINHO & Bernard DARRAS. O estudo do processo de Desenho de
Memodria (ordem curta) de criancas do Brasil e da Franga;

® Renata Garcia WANDERLEY. Imagens dinamicas na educagédo: um estudo sobre a
representacao grafica de agdes em livros didaticos.

6. Consideracdes finais

Os nossos conceitos de arte, desde 0s tempos de colbnia, sempre vieram de fora, como
uma imposicgédo através da producéo artistica européia. Hoje, mudando o contexto de coldnia para
pais economicamente dependente, continuamos valorizando o que é de fora. O sistema
educacional é um reflexo dessa dependéncia. Todos os modelos e parametros utilizados para o
ensino da educacdo artistica levam nas suas origens os modelos americanos, em sua maioria,
implicando uma rendncia de consciéncia social, podendo ser somente Paulo Freire considerado
um formulador de um modelo realmente brasileiro (Barbosa, 2001). Os parametros curriculares
derivam deste panorama histérico, excluindo a anélise da finalidade e aplicacdo da arte nas
linguagens. Nao é discutido o trabalho da arte e como ela é produzida. Ela é evidenciada como um
‘dom natural’, exaltando o mito em torno do processo de producao e criagao.

Tornam-se urgentes, portanto, correcles, de forma a legitimar a arte como campo
especifico na organizacéo do conhecimento, porém, o capital cultural da nossa sociedade mantém
a arte em papel reduzido. Isso acontece através do conceito de ‘dom’ e que a arte é produzida por
‘génios’, negligenciando a fungéo social da arte e do desenho. Aparentemente, as mudancas
foram realizadas, e podemos considera-las um passo para uma nova postura em relagéo ao
desenho e a arte/educacao nas escolas. Todavia, ha preocupacao de como serdo introduzidos
conceitos sobre a linguagem grafica na escola, e sobre o objetivo de tais atividades, ou seja, de
como analisar a produc¢éo infantil. Os parametros do MEC mencionam que as atividades artisticas
serdo ministradas por professores multidisciplinares até a 72 série do Ensino Fundamental e, em
seguida ministradas por Arte/Educadores. Desta forma as criancas passam dos 2 aos 13 anos
desenhando sem nenhum objetivo real. Como esperar que depois de tantos anos sem instrucdes
eficazes, os alunos tenham um desenho compativel com a sua capacidade intelectual?

Barbosa (1991, p:11) questiona o fato de que, nos cursos superiores, poucas séo as
disciplinas cujo foco de atencgéo esteja direcionado para a criatividade. Como os professores vao
estimular o lado criativo dos alunos se os mesmos néo tém acesso a tais informacgdes? Além
disso, Barbosa (Op.cit.) alerta para a importancia do desenvolvimento de atividades envolvendo a
imagem, tanto do ponto de vista das artes visuais como do ponto de vista do design e da
publicidade.

Talvez por desinformacéo e consequentemente insegurancga, os professores ainda
caminham com precaucéo em relagcdo ao uso de imagens na sala de aula. Sabemos que elas sédo
elementos complexos e que o processo de decodificacdo ndo € simples. Sao necessarios:
observacéo, atencdo e esforco em aprender e/ou ensinar o que se vé. Dondis (1997, p:228) afirma
que “assim como se leva tempo para aprender a ler, a articular bem as palavras, leva-se tempo
também na tentativa de alfabetizar-se visualmente”.

No cinema, na TV, nos hospitais, na rua, enfim, hoje, em grande parte das situacdes, as
imagens estdo presentes como meio de comunicacgdo e informacdo. Na escola, as imagens
também podem e devem se apresentar como personagens principais de uma trama, auxiliando no
processo de ensino e aprendizagem, porém como aponta Barbosa:

'As Unicas imagens na sala de aula sdo as imagens ruins dos livros didaticos, as imagens das folhas de
colorir e, no melhor dos casos, as imagens produzidas pelas préprias criancas. (...) Mesmo nas escolas
particulares mais caras a imagem nédo é usada nas salas de aula de arte. Elas lecionam arte sem oferecer
a possibilidade de ver. E como ensinar a ler sem livros na sala de aula (Barbosa, 1991, p:12, grifo nosso).'

Esta afirmacao de Barbosa (1991), aliada a nossa experiéncia de pesquisa no ambiente
educacional, nos faz refletir sobre o uso restrito e de qualidade questionavel de imagens, e da
linguagem gréfica na escola. Existe um desconhecimento por parte do professor de arte, ou de
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qualquer outra disciplina, acerca da importancia da cultura visual e do uso da imagem como
suporte didatico. O professor ainda transita com cautela no ambiente da producéo de imagens, e
nao é de se estranhar, visto que ele pouco, muito pouco, se familiariza com o universo imagético
durante sua formacao. O que pode ser feito para melhorar esta situacao?

O papel do designer, enquanto profissional da area de comunicac¢éo e informacao, deveria

ser convocado para a avaliagéo e a elaboracado dos artefatos comunicacionais para educagéo. O
design possui as ferramentas necessarias para construir uma mensagem visual, de maneira que a
torne compreensivel, tanto do ponto de vista grafico quanto informacional, de forma a evitar
ambiguidade e otimizar o processo de compreenséo de significado.

E preciso repensar a formulacéo do livro didatico infantil de forma que n&o prejudique a
eficiéncia do ensino e nem dificulte o aprendizado da crianca. O enfoque educacional deve
equilibrar o desenvolvimento da percepcéo visual com as demais areas do desenvolvimento
infantil, e o livro, como ferramenta essencial para o pensamento, deve se configurar em seu
aspecto textual, informativo e imagético, em um artefato cultural e intelectual de qualidade.

O designer hoje tem um novo papel na evolugcao do mundo. O processo de Design ganhou
nova significagdo, ampliou seus horizontes e se depara com tarefas complexas tanto no que se
refere a artefatos revolucionarios quanto aos de tradigédo artesanal. O nosso grande desafio
encontra-se na responsabilidade em gerar novos artefatos (incluindo aqui os de informacéo), com
a consciéncia cultural e, consequiientemente, com um compromisso com a sociedade.
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