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APRESENTACAO

O tema “Ensino de Arquitetura” é ainda um desafio para professores pesquisadores no Brasil,
considerado como tema marginal nos centros de pesquisa em arquitetura; exclusividade dos arquitetos
que abragam a docéncia num contexto regional onde os preconceitos ainda predominam, o “ensino de
arquitetura” volta a pauta nacional pelo momento socio-histérico de grandes transformacgoes, pelo
somatorio dos esforcos dos muitos arquitetos que mantiveram a discussdo, somado ao espirito de
renovacao caracteristico de viradas de século na cultura ocidental. Juntamente com o reconhecimento
do esgotamento das possibilidades de sanar as deficiéncias do ensino de arquitetura unicamente através
do campo do exercicio arquitetdnico, um movimento vém tomando consciéncia que o problema do
ensino de arquitetura se insere num contexto regional e global. Numa abordagem interdisciplinar
pretende-se encontrar alternativas provenientes de outras areas reconhecendo, porém, o viés do
conhecimento arquiteténico, apresenta-se o tema como o repto de trilhar nos campos da pedagogia,
psicologia e filosofia, veredas e caminhos para arquitetos preocupados com o rumo da formacéo

profissional.

O cenario mundial nunca esteve tdo propicio ao exercicio da interdisciplinaridade. As possibilidades
que a globalizacdo da informacao, e particularmente, a formacgéo que as Ultimas geracdes tem recebido
contribui com o afloramento destes enfoques. Pessoalmente considero-me privilegiada participando
deste processo e afortunada de ter encontrado sempre portas abertas com pessoas idoneas e

comprometidas com objetivos idénticos que, com suas experiéncias norteiam o percurso de uma busca.

Tendo contato com a filosofia desde o ensino fundamental, e imersa hum contexto politico — sécio
econdmico de processo revolucionario, como foi a Revolugdo Sandinista em Nicardgua na década de
80. Preocupacdes com: a legitimidade do discurso das institui¢es sociais, com a vigéncia das correntes
de pensamento que o sustentam, e por conseqliéncia, com as metodologias de sua concretizacéo,
nortearam minhas escolhas e, atualmente, regem minha visdo de mundo. Poucos anos apds a derrota do
sonho revolucionario em Nicaragua, estabelecida aqui no Brasil, retomei minha formacdo em
arquitetura, plenamente consciente da capacitacdo multifacetada - termo que precedeu ao atual
multidisciplinaridade - que a mesma exigiria e, portanto, “proporcionaria”, carregando comigo o credo

no processo criativo como método da vida e na filosofia como pratica inerente a acdo humana.

Finalizada minha formagao, fui convidada a integrar a equipe de tecnologistas da Dire¢do do Curso de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade Gama Filho, onde atualmente leciono. Mais por coeréncia do
que por simples consequiéncia, abordar a probleméatica do ensino de arquitetura na dissertagdo de

mestrado, proporcionar-me-a o aprofundamento tedrico da minha pratica cotidiana, como arquiteta,

Xi



como professora e principalmente como ser social. Preocupada com o papel que me foi outorgado e
satisfeita de poder contribuir com este pequeno aporte a uma discussdo mais ampla.

Assim, o presente trabalho é o ponto de partida de um questionamento que ira além dos limites do
mestrado, é a consolidagdo de uma pratica cotidiana por um grupo de arquitetos, docentes preocupados
com o ensino da profissédo, e representa pessoalmente, a resposta a anos de procura pela concretizacdo
pratica e Gtil de um conjunto de conhecimentos até agora empilhados, provenientes das mais distintas
areas. O ponto de partida e de chegada, o -motor imobili,- desta dissertacdo pode ser atribuido a frase
titulo de um livro de Edgar Morin tomada emprestada de Russeau - “Mais Vale uma Cabeca bem feita
que uma Cabeca Cheia”. E tomo esta apresentagdo como a oportunidade para expressar o incalculavel
valor que uma formacdo de mestrado pode fornecer a pessoas que, na sua condicdo de individuos,

pouco podem realizar com seus esforcos, sendo sendo participes de processos coletivos.

Xii



INTRODUCAO:

O rumo que toma o pensamento na cultura ocidental leva-nos ao questionamento da vigéncia dos
fundamentos do conhecimento cientifico e principalmente ao questionamento da sua real utilizagdo
para o bem estar mundial'. As instituicbes sociais, dentre elas o ensino, revelam sinais deste
processo de questionamento; Boaventura de Sousa Santos (2001) aponta a crise da “Universidade
Moderna” como parte da crise do paradigma da modernidade. Esta, encontra uma alternativa na
reestruturacao e queda do paradigma modernista, que a universidade deve e tem as possibilidades de
questionar MORIN (2002).

Dentro deste espirito de re-estruturagdo, outros campos do conhecimento iniciaram, no seio das
universidades desde as primeiras décadas do século XX, uma retrospectiva analitica de suas bases
tedricas. Ja na arquitetura o panorama é diferente, ap6s o sonho modernista, repetidas tentativas
pontuais acusam a necessidade de uma definicdo para a arquitetura, para o conhecimento que ela
produz — para um perfil/papel do arquiteto, fato que se pode verificar nos temas discutidos nos
congressos da UIA — Unido Internacional de Arquitetos; Conabea (congressos da ABEA, Associacao
Brasileira das Escolas de Arquitetura), CLEFA (Conferéncia Latino-americana de Escolas e

Faculdades de Arquitetura) e institui¢des afins no mundo inteiro, nos ultimos trinta anos.

O presente trabalho se insere num esfor¢o global em prol do questionamento das bases teoricas e
fundamentos da arquitetura, abrangendo aquilo que a autora acredita ser um dos pontos nevralgicos
do atual estado da arquitetura “O Ensino de Arquitetura”, incluido o conhecimento dito propriamente
arquiteténico, as préaticas pedagdgicas que dele derivam e as politicas institucionais que regem a

atividade do ensino.

Se insere também num ambito regional no Projeto de Pesquisa “A Constru¢io do Conhecimento
do Atelier de Projeto de Arquitetura: em busca de uma metodologia de ensino fundamentada
no paradigma da complexidade” coordenada pelo Prof. Paulo Afonso Rheingantz. PROARQ -
FAU-UFRJ.O paradigma da complexidade é o contraponto do paradigma da modernidade, da
especializagdo do conhecimento, na simplificagdo dos fendmenos, da fragmentacdo da realidade
MORIN (2002). Assim, falar de “Ensino de Arquitetura” na conjuntura atual, ¢ falar de crise do
conhecimento, de crise da universidade, de queda do paradigma moderno, de crise na arquitetura e
finalmente, de crise social. Este esforco soma-se a outros que aceitaram o desafio quixotesco de
pesquisar sobre ensino fora das Faculdades de Educacdo, na busca de uma abordagem especifica
para a area porém, global na sua concepgdo. Uma leitura Pedagogica dos Fenémenos, do processo,

do corpo tedricos e objetos de estudos envolvidos na prética do ensino de arquitetura.



Para o presente trabalho foi escolhido o modelo “Planejamento Participativo”, coerente com uma
visdo de comunidade universitaria responsavel pelo processo de ensino - como se vera em GANDIN
(1994) e adotado como método aglutinador. Ele representa a abordagem e estruturacdo da
dissertacdo. Ao ser realizada uma pesquisa bibliogréafica (tdo abrangente quanto possivel) trouxe
levantamentos inesperados dada a pulverizacao das publicacfes do tema - planejamento do ensino de
arquitetura - o que impele a escolha da elaboracdo do Marco Referencial, primeira etapa do
Planejamento Participativo. Proporcionando o retrato do estado atual do ensino de arquitetura. Para
adotar a proposta foi mapeado através de consulta a comunidade o tema Ensino de Arquitetura no

Brasil e no Rio de Janeiro.
Objetivo

Como objetivo geral esta dissertacdo pretende incorporar-se a busca de uma nova pedagogia para o

ensino de arquitetura.

Identificar a base tedrica conceitual necessaria a formulacdo de uma pedagogia prépria para o

projeto de arquitetura.

Como objetivos especificos dentro da realidade de tempo estabelecido para uma dissertacdo de

mestrado, pretende
Elaborar o Marco Referencial® para o ensino de arquitetura no Rio de Janeiro contemplando:

(1) o contexto sdcio-historico e politico-institucional, do ensino de arquitetura no Brasil, no Rio
de Janeiro, e na FAU UFRJ durante o século XX.

(2) as correntes de ensino/ escolas predominantes no Brasil, e verificar implementacGes no

ensino de projeto de arquitetura no curso de arquitetura FAU-UFRJ durante o século XX.

(3) os fatores predominantes, destes dois constituintes do atual estado do ensino de arquitetura
no Rio de Janeiro e na FAU-UFRJ.

Analisar com este novo prisma, metodologias de ensino atualmente em andamento gque recuperam
parte desta filosofia contextualizadora, como é a Andlise do Projeto Pedag6gico de uma turma da
disciplina de PA | da FAU-UFRJ.

L A exemplo do novo conceito de meio ambiente acordado pelos lideres mundiais no encontro RIO’92, que inclui o
ambiente construido pelo homem num novo conceito mais amplo.

2 O Marco Referencial, Primeira etapa do Planejamento Participativo GANDIN (2000) define-se como o
ideal do plano, € a definicdo da identidade da instituicdo/acdo que se planeja, e portanto inclui os objetivos
do plano, trata-se de um posicionamento além do tradicional “que desejamos”.



Justificativa

De um modo geral, a formacéo do profissional de arquitetura ndo inclui formagdo em didatica. Os
profissionais que abracam a docéncia - salvo excecdes autodidatas - implementam a préatica
pedagdgica de modo intuitivo ou reproduzindo as metodologias de ensino apreendidas em sua
experiéncia como alunos contribuindo para a cristalizacdo de modelos de ensino “superados” no
tempo. O ensino de arquitetura fica alheio as transformacbes propostas pelo campo de estudos
especifico do processo de ensino/aprendizagem. Os professores de arquitetura que procuram esta
referéncia pedagogica encontram dificuldades de localizar na vasta producdo da pedagogia as mais
apropriadas a realidade da formacédo arquitetonica. Tendo uma percepcao clara do problema como
participe do mesmo, este trabalho pretende construir um processo neste sentido e se insere numa
questdo além das reais possibilidades académicas e de tempo, porém reivindicam seu lugar numa

jornada ja iniciada, a procura por uma pedagogia propria para o ensino de arquitetura.
O Trabalho

Na Parte I, Capitulo | — Condensa a analise da pesquisa bibliografica da fundamentacéo teérica sdo
apresentadas as quatro teorias que constroem o carater interdisciplinar do trabalho como filosofia de

base da dissertacdo, cada uma proveniente de uma area de conhecimento, elas configuram.

Na Parte 11, Capitulo Il — Apresenta os Materiais e Métodos, os instrumentos de consulta do

Trabalho de Campo ( Questionarios de Sondageme I e 1)

Na Parte 111, Capitulo Il , IV e V que foram nomeados segundo a divisdo proposta por GANDIN
(1994) para o Marco Referencial: Marco Situacional, Marco Teorico e Marco Operacional sdo
perfiladas as linhas de discussdo por tema retiradas de pesquisa bibliografica.Cada um destes
capitulos oferece as variantes e fatores proprios da consolidacdo do ensino de arquitetura no Rio de

Janeiro e especificamente na FAU-UFRJ, variantes estas:
(1) a evolucéo tedrico/pratica, conceitual/estrutural da préatica arquitetonica;
(2) o estado de discussdo da crise do ensino e da crise das universidades, e 0 debate sobre curriculo;

(3) as transformacdes politico-sociais, refletidas nas legislacBes pertinentes e nas proprias estruturas

institucionais de ensino.

Neste exercicio de revisdo bibliografica foi adotada a modalidade de contextualizag&o histérica. Esta
pratica ¢ fundamental para as bases da proposta do “Marco Referencial”, ja4 que paralelamente a
evolugéo do ensino de arquitetura e urbanismo, se desenvolvem as transformag¢des na “institui¢ao
ensino” no Brasil e no mundo, por vezes a sua influéncia no ensino de arquitetura ¢ dificilmente

identificavel. A tentativa de conferir a implementacdo das correntes de ensino nas estruturas



académicas - desde o curriculo até a sala de aula do curso de arquitetura - responde & necessidade

de aferir uma escala, uma quantificacdo deste distanciamento.

Na Parte 1V Capitulo VI Projeto de Arquitetura vém para enriquecer a analise. Sera de vital
importancia, estabelecer o paralelo com as transformagdes do corpo tedrico-pratico das praticas
académicas dominantes em arquitetura. Uma vez que ndo € suficiente uma alternativa proveniente da
area pedagogica, ela deve atender as especificidades do ensino de arquitetura, assim se insere a
analise da Proposta Pedagogica. A proposta que serd analisada, vem sendo implementada pelo
Projeto de Pesquisa: “A Construcdo do Conhecimento no Atelier de Projeto de Arquitetura: Em
Busca de uma Metodologia de Ensino Fundamentada no Paradigma da Complexidade ”. Dirigida
pelo Prof. Paulo Afonso Rheingantz, e que compreende o acompanhamento da aplicacdo de um
processo de ensino-aprendizagem de tendéncia sécio-histérica do desenvolvimento humano em uma
turma da disciplina Projeto de Arquitetura I, do Curso de graduacdo em Arquitetura e Urbanismo da
UFRJ, nos anos de 2000, 2001, 2002. Pesquisa na qual o presente trabalho se incorpora, como mais
um esforco na busca de uma pedagogia da arquitetura e de uma formacdo que se ajuste as reais

necessidades da conjuntura atual.

Na Parte VI Capitulo VII é exposta a andlise dos resultados das consultas. A identificacdo e
catalogacdo dos fatores predominantes da consolidacdo do ensino de arquitetura no Brasil sdo
localizados no discurso da comunidade do curso de Arquitetura da FAU-UFRJ através de dois
questionarios: Questionario de Sondagem | e Il. Dados estes, de vital importancia para pontuar o
quadro do ensino de arquitetura “hoje” no Brasil segundo “O Curso de Arquitetura e Urbanismo
desejado” como Discurso Social ou eshogo de Representacdo Social. Confrontando as duas leituras,
a andlise da Bibliografia e os dados das consultas, se obtém numa primeira analise, os fatores do
ensino de arquitetura que ndo sdo perceptiveis pela comunidade e as consequéncias que este fato
acarreta. A reciproca também é verdadeira (MOSCIVICI 1998), ou seja, a comunidade consultada

enuncia elementos que escapam a analise oficial e/ou bibliografica.

Neste Capitulo também é exposto o Marco Referencial Tipo elaborado mediante a analise dos dados
recolhidos em campo Marco Referencial exposto ndo pode ser considerado como pleno, pelo fato de
ndo ter partido de uma iniciativa da comunidade, como estabelecido pelos principios do

Planejamento Participativo.

Na Conclusdo, S&o expostas as consideracdes finais ao trabalho, quanto aos objetivos atingidos. Ao

cumprimento  das expectativa e um resumo das linhas de discussdo dos capitulos.



Relevancia

O conjunto da proposta de dissertacdo adquire relevancia em vista do momento histérico que
atravessa 0 ensino de arquitetura e urbanismo no pais. Com a aprovacdo da Portaria Ministerial
1770 de 1994 e posteriormente a LDB, Lei n® 9.394 em 20 de dezembro de 1996 , é abolida a figura
curriculo minimo, a que norteara a gestao institucional dos cursos de arquitetura praticamente desde
sua fundacdo e € substituida pelas diretrizes curriculares minimas. Num primeiro momento, a préatica
de padronizagao dos cursos através do curriculo minimo ndo foi e nem sera abandonada pela forca
da tradicdo existente, porém, as mudancas que os atuais resultados da Avaliacdo Nacional de Cursos
provocardo incluem transformacGes curriculares que, ao longo do tempo, podem pér em risco a

qualidade da formacdo e a habilitacdo Unica da profissdo Arquiteto Urbanista.

Sem curriculo minimo obrigatério, as avaliagdes do MEC solicitam o ajuste as Diretrizes
Curriculares Minimas e o Projeto Pedagdgico dos cursos para avaliacdo académica dos mesmos,
porém, até esta ferramenta se consolidar como parte do cotidiano das nossas instituicdes académicas,
podemos esperar comissdes “interdisciplinares” de pedagogos ou mesmo especialistas em gestdao
universitaria trabalhando nos mesmos. O Marco Referencial aparece entdo como uma ferramenta,
qgue respondendo a uma filosofia participativa, se apresenta como alternativa a tradicdo de
planejamento executado por especialistas, que na maioria dos casos: ndo sdo participes das
atividades que se propdem planejar, ndo possuem a interdisciplinaridade necesséria e/ou se atém
apenas a documentactes e relatorios (GANDIN 1994). Sendo esta a contribuicdo imediata desta

dissertacao.
Dificuldades

Como ja exposto anteriormente, o tema do ensino se constitui como um desafio pela sua
complexidade por ser interdisciplinar e pertencente a um processo amplo, cujo contexto por vezes
foge do cotidiano dos Cursos de Arquitetura. Desta condigdo surgiram algumas dificuldades no
processo de elaboragdo da dissertagcdo, que se refletem neste trabalho, faz-se necessario um prévio

esclarecimento destas variantes para percepgdo do processo como um todo.

A primeira dificuldade diz respeito as informag@es histéricas, conjunturais e conceitos provenientes
da pedagogia, fundamentais para a construcdo da dissertagdo. Foi necessaria uma selecdo da vasta
bibliografia, uma vez que esta apresenta subdivisdes radicais as que ndo poderiam ser deixadas de
lado, a saber: instituicdes pedagdgicas, instrumentos legais do ensino, pratica pedagogica, cada uma
delas considerada um universo a parte pelos estudiosos do processo ensino-aprendizagem. Os
resumos provenientes desta &rea por vezes ocuparam extensas descrigdes e alguns aprofundamentos

tematicos necessarios para o curso da anélise. Em cada caso séo especificados os autores escolhidos.



J& para a focalizacéo do tema Ensino de Arquitetura no Brasil, a dificuldade reside na quantidade de
bibliografia ndo especifica - na sua maioria textos retirados de anais de congressos - que tratam
indistintamente as subdivisfes da pedagogia mencionadas no paragrafo anterior, impossibilitando
uma associacdo direta, tendo que passar por uma interpelacdo conceitual e uma apreensdo
contextual dos artigos analisados, foi identificado “Pratica pedagogica em sala de aula” como o tema
menos abordado, ironicamente, 0 mais importante para a Analise Comparativa proposta nesta

dissertacéo.

A emergéncia do tema cria situacbes como a gerada pelo 1° Seminario de Ensino Arquitetura e
Urbanismo FAU/UFRJ realizado de 06 a 08 de Novembro de 2002, que além de contribuir
oferecendo um panorama atual do ensino na FAU/UFRJ e interessantes debates sobre o ensino de

arquitetura, induziu a reformulacdo dos instrumentos de consulta previstos para este trabalho.

Talvez a maior dificuldade na contextualizacdo seja a implantagdo em curso da Avaliagdo Nacional
dos Cursos de Arquitetura por parte da Comissdo Técnica do MEC. Os cursos foram recentemente
integrados ao Exame Nacional de Cursos e as visitas complementares ainda ndo foram iniciadas. A
documentacdo atualizada sobre os Cursos de Arquitetura e Urbanismo ndo devera estar disponivel
em médio prazo, na medida em que este processo em andamento, tem mudado o instrumento para o
levantamento de dados®, sem que até agora exista uma conclusio prévia divulgada pela Comisséo
Técnica — pelo menos ndo € do conhecimento da autora deste trabalho. Acredita-se que s6 havera
alguma documentacdo pertinente ap6s a conclusdo das visitas. Esta informacgéo seria valiosa para
atual dissertacdo uma vez que parte da documentacdo requisitada pelo MEC é constituida pelo
Projeto Pedagdgico, documento que contém a descricdo das praticas pedagogicas, por area de
estudo. Para suprir esta lacuna na elaboracdo da dissertacdo, estdo sendo consultadas as

documentacdes dos cursos, disponiveis ao pablico, porém na sua maioria vers@es reduzidas.

3 Inicialmente em 1998 dois anos apds a aprovagdo da LDB, foi solicitado as autoridades académicas, um relatério dos
cursos, recolhido em 1999. Em 2001 foi requisitado também pelo MEC o preenchimento de um questionario Unico para
todo o ensino superior; e atualmente, em 2002, novamente foi solicitado a exposi¢do em formato de relatério, dos dados

do questionario.



PARTE |



| FUNDAMENTAGAO TEORICA.

A fundamentagdo do presente trabalho parte de quatro grandes teorias de vanguarda em suas areas

de origem:

(1) Quebra do paradigma da modernidade, na area do Pensamento Complexo;
(2) Planejamento Participativo, na area de planejamento educacional,

(3) Pedagogia Dialética, na area das praticas pedagogicas;

(4) O Discurso Social, subdividido em: Nucleos Centrais de Representacdo e Analise de Conteldo,

na area de elaboracdo do Discurso Social.

Teorias provindas da filosofia, sociologia, pedagogia e psicologia social, respectivamente. As quatro
teorias sustentam o argumento, cada uma adotando uma funcdo especifica: A Quebra do
Paradigma da Modernidade ¢é a filosofia de base por tras da necessidade do tema da dissertacéo, a
revisdo da producdo do conhecimento - no que diz respeito ao presente trabalho - a producdo e
reproducdo de conhecimento arquitetonico. O Planejamento Participativo forneceu a légica
estrutural da dissertacdo — o planejamento - possibilitando a separacao dos fatores que influenciam o
contexto do ensino de arquitetura ¢ o formato da conclusio num documento Unico “Marco
Referencial”. A Pedagogia Dialética é a ponte entre a contextualizacdo de ensino e a pratica em
sala de aula, proposta adotada numa turma da disciplina Projeto de Arquitetura | da Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo Universidade Federal do Rio de Janeiro (FAU/UFRJ) abordada na Analise
. O Discurso Social sdo um conjunto de teorias/instrumentos de pesquisa utilizados para a anlise
de consulta a comunidade, através da aplicacdo das técnicas de Nucleos Centrais de Representacdo
e de Analise de Conteldo que possibilitam uma rapida apreensdo do “discurso social” pelo
pesquisador. Assim o presente trabalho é por fundamento, uma analise interdisciplinar do tema de
estudo “Ensino de Arquitetura”, condi¢do que se fez necessaria para que sua abordagem fosse o
mais completa possivel, transitando entre as escalas de analise macro e micro do ensino de

arquitetura.

A seguir serdo apresentadas as quatro teorias-base destacando os principios que foram decisivos

para sua adogao no presente trabalho.
1.1 Quebra do Paradigma da Modernidade

A exposicdo do moderno ou modernidade e sua crise tém ocupado grande nimero de pensadores nas
ultimas duas décadas e ao que parece é coincidente o fato de designar a racionalizagcdo como motor
auto-gerador do modernismo. Porém, para fazer uma introducdo a discussdo do moderno e

principalmente a constituicdo do conhecimento serdo expostos pontos representativos de alguns



estudiosos do assunto, Tais como Edgar Morin, Boaventura de Souza Santos, Foucault, Bruno

Latour, Marshall Berman.

A grosso modo pode-se dizer que o fim da ilusdo moderna, pelo menos para o grande publico, se
inicia com as duas Grandes Guerras, quando o ser humano toma consciéncia do que a cegueira da
modernidade - provocada pela sede de desenvolvimento foi capaz de criar: a “Bomba Atomica”.
Apobs este marco da historia da civilizagdo humana, aparecem todas as discussdes (novas ou
marginalizadas até entdo) criticando a modernidade, em todos seus niveis de acdo: ética cientifica,
consciéncia ambiental, divisdo desigual das riquezas, sistemas politicos, especializacdo do

conhecimento, dentre outras.
Podemos resumir em trés os impactos que produziram o fim da era moderna:

(1) O fim do “mito do Progresso” - através do qual o ser humano se entedia como dominador da
natureza sem maiores limites que os impostos pelo seu proprio desenvolvimento - iniciado com a
Revolugdo Industrial, acentuado pelo positivismo, e explorado pela “Revolu¢do Tecnoldgica”,

embora questionado pelas conseqiiéncias ambientais e éticas do proprio progresso.

(2) O fim das grandes certezas - a certeza do conhecimento cientifico, do método cientifico, das
ciéncias como meio para atingir a verdade - iniciado com Descartes, Bacon, e Galileu, modificado
pelo empirismo inglés para o experimentalismo, questionada pela revolucdo da Fisica quantica (com
Einstein e Neils Bohr) e pela evolugdo das ciéncias sociais (como psicanalise, ciéncias da mente,

teoria das representacgdes).

(3) A inconsisténcia da subdivisdo ou especializacdo dos conhecimentos e atividades propostas pelo
sistema de pensamento moderno, iniciada com o estudo taxonémico de classificacdo, passando pelo
organicismo, pelo estruturalismo, questionado pelo estudo de processos, pela teoria sistémica e pela

teoria dos sistemas complexos. (MORIN 2000).

Estas premissas contestadas do movimento moderno tém em comum a sua origem “na aplicagdo do
principio da racionaliza¢do”. O impasse ¢ gerado quando questionada a sustentabilidade desta
racionalizagdo “criadora”. Impasse exemplificado através das posicdes coincidentemente
semelhantes na sua origem porém, com desdobramentos divergentes entre Marshall Berman (1986) e

Boaventura de Souza Santos (2001).

De inicio observa-se que ambos apontam a expressdo “Tudo que é solido se desmancha/desfaz no
ar” utilizada no Manifesto Comunista de Marx e Engels (1848), como exemplo do posicionamento
do modernismo hoje, seja pelo carater doutrindrio do Marxismo (a fé na ciéncia moderna), seja pela
profunda andlise que o0 mesmo elabora dos principios do capitalismo (movimento que fundamenta a

sociedade moderna). Ambas exposi¢des, referem-se as consequéncias sociais da condicdo moderna.



Para BERMAN a abordagem do moderno é subdividida, referindo-se a uma problematizacéo

metodoldgica:

“Nossa visdo da vida moderna tende a se bifurcar em dois niveis, o material e o espiritual:
algumas pessoas se dedicam ao “modernismo”’, encarado como uma espécie de puro espirito, que
se desenvolve em funcdo de imperativos artisticos e intelectuais autbnomos; outras se situam na
Orbita da “modernizacdo” um complexo de estruturas e processos materiais - politicos,
econdmicos, sociais - que em principio, uma vez encetados se desenvolvem por conta proépria,
com pouca ou nenhuma inferéncia dos espiritos e da alma humana. Esse dualismo, generalizado
na cultura contemporénea, dificulta nossa apreenséo de um dos fatos mais marcantes da vida
moderna: a fusdo de suas forcas materiais e espirituais, a interdependéncia entre o individuo e o
ambiente moderno.”(BERMAN 1986:129).

Ou seja, para BERMAN o problema ndo é a modernismo em si, sendo uma questdo de enfoque ou
mesmo de preparacdo para encarar a evolucdo do modernismo, “a aventura do modernismo” - e esta
idéia central permeia o seu discurso que é amplamente acolhido pelos defensores das “vantagens” do
modernismo. Na conjuntura atual, sdo identificados como os participes do processo de revolugdo
tecnologica, adotando com BERMAN, uma postura de “centro”, critica, porém permissiva. A defesa

ao modernismo é nitida na sua postura quanto ao pds-moderno.

“Outros acreditam que as formas realmente distintas de arte e pensamento contemporaneos deram
um salto qualitativo além de todas as sensibilidades diversas do modernismo, conquistando o
direito de se autodenominarem “pds-modernas”. Proponho-me a responder a esses argumentos
antitéticos, mas complementares reexaminando a visdo de modernidade que marca o inicio deste
livro. Ser moderno, eu dizia, é experimentar a existéncia pessoal e social como um torvelinho, ver
0 mundo e a si proprio em perpétua desintegracao e renovacdo, agitacdo e angustia, ambiglidade
e contradigdo: ¢ ser parte de um universo em que tudo que € solido se desmancha no ar.”
(BERMAN 1986:328)

Porém esta transformacdo proposta por BERMAN ndo se concilia com os principios do
modernismo. Ambiguidade e contradicdo ndo convivem com racionalidade. Assim, a primeira
divisdo exposta entre o “moderno espirito” e o “moderno material” ¢ uma divisdo necessaria a
existéncia mesma do pensamento moderno. Boaventura Santos abordaria com maior clareza estas

contradic¢Bes no seio da modernidade:

“Tenho vindo a afirmar que nos encontramos numa fase de transicdo paradigmatica, entre o
paradigma da modernidade, cujos sinais de crise me parecem evidentes, e um novo paradigma
com um perfil vagamente descortinavel, ainda sem nome e cuja auséncia de nome se designa por
pés-modernidade. Tenho mantido que esta tradicdo é evidente no dominio epistemolégico: por
debaixo de um brilho aparente, a ciéncia moderna, que o projeto da modernidade considerou ser a
solugdo privilegiada para a progressiva e global racionaliza¢do da vida social e individual, tem-se
vindo a converter ela propria, num problema sem solugdo, gerador de recorrentes,
irracionalidades” (SANTOS 2001:34)

Quanto ao problema de abordagem que BERMAN menciona como argumento para retirar do
modernismo a acusagdo de contraditério, SANTOS aponta esta contradigdo, mostrando-nos uma

postura ontoldgica:
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“Por um lado hé os que pensam que a tradi¢ao paradigmatica reside numa dupla verificagdo: em
primeiro lugar, que as promessas da modernidade, depois que esta deixou reduzir as suas
possibilidades as do capitalismo, ndo foram nem podem ser cumpridas; e, em segundo lugar, que
depois de dois séculos de promiscuidade entre modernidade e capitalismo tais promessas, muitas
delas emancipatérias, nao podem ser cumpridas em termos modernos nem segundo os
mecanismos desenhados pela modernidade”. (SANTOS 2001:35)

E exatamente apoiado nos principios desta Ultima exposicdo de SANTOS que outro estudioso da
modernidade elabora uma teoria no minimo instigante, Bruno Latour apresenta através de um ensaio
de antropologia simétrica “Jamais Fomos Modernos” tese-titulo, onde ele aborda o que seria a
“Constituicdo Moderna”, que na pratica nao pode ser aplicada na sua integra, por ter um carater
utdpico, ja que um dos seus constituintes seria a purificacdo dos elementos, ou seja, a separa¢do
entre humano e ndo humano, entre subjetivo e real. Para LATOUR esta separacdo proposta pelo
modernismo, obriga aos seus seguidores a “relevar” ou efetuar “reducdes”, onde a real complexidade
era afastada para efeitos académicos, sendo para tais fins o conhecimento cientifico, junto com o
método cientifico o seu principal instrumento, a manipulagdo da realidade.
“A modernidade € muitas vezes definida através do humanismo, seja para saudar o nascimento do
homem, seja para anunciar sua morte. Mas o préprio habito é moderno, uma vez que este
continua assimétrico. Esquece 0 nascimento conjunto da “ndo humanidade” das coisas, dos
objetos ou das bestas, e 0 nascimento, tdo estranho quanto o primeiro, de um Deus suprimido. A
modernidade decorre da criacdo conjunta dos trés, e depois da recuperacdo deste nascimento
conjunto e do tratamento separado das trés comunidades (humano, ndo humano, Deus

suprimido). E esta dupla separacao que precisamos reconstituir, entre o que esta em cima e o que
esta embaixo, de um lado; entre os humanos e ndo humanos, de outro.” (LATOUR 1994:19).

Ou, dito mais claramente:

“... a palavra “moderno” designa dois conjuntos de praticas totalmente diferentes que, para
permanecerem eficazes, devem permanecer distintas, mas que recentemente deixaram de sé-lo. O
primeiro conjunto de praticas cria, por “traducdo”, misturas entre géneros de seres
completamente novos, hibridos de natureza e cultura. O segundo cria, por “purificagdo”, duas
zonas ontoldgicas inteiramente distintas, a dos humanos , por um lado; e a dos ndo humanos, por
outro.” (LATOUR 1994:16)

Porém serd com Edgar Morin, que esta separagdo efetuada nas ciéncias sera abordada com maior
nitidez, dedicando-se a questdo da necessidade de humanizagdo das ciéncias e a condicdo marginal
em que as ciéncias do homem foram relegadas, abordagem que sera a matriz da sua proposta de
pensamento complexo é no livro “Ciéncia com Consciéncia” que ele abordard explicita e

concretamente o problema da especializa¢do dos saberes.

“A separacdo sujeito/objeto ¢ um dos aspectos essenciais de um paradigma mais geral de
separacao reducgdo, pelo qual o pensamento cientifico ou distingue realidades inseparéveis sem
poder encarar sua relagdo, ou identifica-las por reducdo da realidade mais complexa a menos
complexa. Assim a fisica, biologia, antropologia tornaram-se ciéncias totalmente distintas, e
quando se quis ou quando se quer associa-las € por reducdo do bioldgico ao fisico—quimico, do
antropologico ao biologico.” (MORIN 1996:138)
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Neste ponto encontramos uma clara interpelagdo entre a crise do modernismo e a crise do
conhecimento cientifico. A fragmentacgao, racionalizacdo e especializagéo estdo presentes em ambas,
sendo dificil distinguir uma simples relacdo causa-efeito entre elas, esta proposi¢cdo muda de autor
para autor. Sendo as observages provenientes de ensaios filoséficos (LATOUR, MORIN) de
carater mais epistemologico ou mesmo ontol6gico da modernidade, o método cientifico estaria
presente na origem mesma da “era moderna’ com Descartes. Ja para autores cujos ensaios revelam
um questionamento politico-social (BERMAN, SANTOS) do movimento moderno a crise do
conhecimento cientifico é mais um reflexo dos sistemas s6cio-econdémicos que sustentam a sociedade

moderna. Porém, todos coincidem na crise e na interdependéncia entre elas.
1.1.1 Critica ao conhecimento cientifico

A ciéncia é elucidativa e enriquecedora, porém apresenta problemas graves no que se refere ao
conhecimento que produz, a acdo que determina, a sociedade que transforma. O lado positivo
ocultou o lado negativo da ciéncia, que nos toma de surpresa pela ambivaléncia intrinseca que nos

negamos a observar:

(1) a superespecializacdo, fragmentacdo entre ciéncias do homem e ciéncias da natureza, a

impoténcia de inserir o homem sujeito e individuo no conjunto do conhecimento cientifico;

(2) e o fato desta super producdo do saber fragmentado ter como destino ser acumulado em bancos
de dados, para ser computado por instancias manipuladoras; segundo MORIN sdo estas as
potencialidades da ciéncia ainda ingenuamente analisadas pela sociedade e pela comunidade

cientifica.

Todos estes fatores apontam trés linhas de avancgo, progressos gue marcam o campo cientifico hoje:
(1) Progresso dos conhecimentos cientificos em paralelo ao da ignorancia;

(2) Progresso dos aspectos benéficos em paralelo ao dos nocivos;

(3) Progresso dos poderes da ciéncia em paralelo ao da impoténcia dos cientistas.

O motor destes progressos é a experimentacdo e a manipulacdo que pode ser visualizada em grande
escala pelo processo cientifico — técnico. Em favor desta manipulacdo, a fungdo e o papel das
ciéncias se modifica. Originalmente os investigadores amadores eram ao mesmo tempo filésofos e
cientistas e a atividade cientifica era marginal. Hoje € uma poderosa instituigdo constituida por
ciéncia-técnica — sociedade-estado. A mudanga se operou a partir da saida do “sujeito observador”
do ato cientifico, para constituir-se como “sujeito manipulador”, ja que nestes novos parametros,

para realizar a experimentacdo, o fendmeno deve ser isolado.
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“Podemos dizer até que o retorno reflexivo do sujeito cientifico sobre si mesmo é cientificamente
impossivel, porque o método cientifico se baseou na disjuncédo do sujeito e do objeto, e o sujeito
foi remetido a filosofia e a moral” (MORIN 1996:21)

Segundo MORIN (1996) a experimentagdo traz para a ciéncia uma dindmica baseada no jogo “da
verdade e do erro”. A repeticdo dos resultados seria a garantia de ter atingido um enunciado que
pode vir a ser reconhecido como verdade, eis que reside o perigo de transformar as “teorias
cientificas” em “doutrinas cientificas”, ndo dando margem ao questionamento, cristalizando o
conhecimento produzido pelo consenso das comunidades cientificas. Como toda produ¢do humana, a
ciéncia obedece as transformacdes inerentes a evolugdo. Porém, em nome da “objetividade” obtida
através da exclusdo do sujeito no processo cientifico, os defensores do conhecimento cientifico
acreditaram na eternidade dos enunciados cientificos. Se as teorias cientificas sdo biodegradaveis a

ciéncia ndo deveria acreditar ser a teoria reflexo do real.

“Com efeito, as teorias cientificas ddo forma, ordem e organizacdo aos dados verificados em que
se baseia e, por isso, sdo sistemas de idéias, construcdes do espirito que se aplicam aos dados para
Ihes serem adequadas. Mas incessantemente, meios de observacdo ou de experimentacdo novos ou
uma nova atencdo, fazem surgir dados desconhecidos invisiveis”. De fato “a ciéncia é mais
mutavel do que a teologia” (Whitehead in MORIN 1996:22).

Desta exposi¢cdo podemos entender claramente por que o fim uUltimo da ciéncia ndo pode ser a
verdade, que como alguns acreditam, se convertem teorias cientificas em dogmas. Para MORIN,
Popper trouxe a idéia fundamental desta diferencia¢do, quando aponta a existéncia de doutrinas
cientificas insustentaveis se confrontadas as mudancas, porém esqueceu de ver que a mesma teoria
pode ser; cientifica quanto superavel, e, doutrinaria quanto auto-suficiente, por exemplo, o freudismo
e 0 marxismo, que MORIN consideraria teorias fechadas. Daqui se deduz que o conhecimento
progride no plano empirico por acrescentamento das “verdades” e no plano tedrico por elimina¢ao
dos “erros”. Para MORIN, ¢ nesta eliminagdo dos erros que se opera a “reducao”, desvinculando os
fendmenos/objetos de estudo do seu contexto para evitar associagdes indesejaveis com outros que
ndo estariam em foco; este é o primeiro principio do método cientifico, a separacéo e a subdiviséo,
teorias fechadas eliminam os erros desde sua constitui¢do, ou seja, sdo baseadas num conjunto de

reducdes articuladas entre si.

Porém, MORIN afirma que esta reducdo é necessaria e valida. Contraditorio seria desconsiderar o
contexto complexo em que se insere e validar esta reducéo, elevando-a a categoria de certeza. Assim
para ele o conhecimento cientifico é certo na medida em gue se baseia em dados verificados. Porém,
ndo caminha em direcdo a uma grande certeza, caso contrario, ndo existiria evolu¢do no seio da
propria ciéncia. Os paradigmas do conhecimento cientifico ja foram desafiados por mais de uma vez
e a ciéncia adotou as mudancas até incorpora-las, como exemplo, tem-se a incorporacdo do

A

experimentalismo através do questionamento que o “empirismo inglés” promoveu no século XVII,
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tendo a tradigdo cientifica que admitir a verificacdo do fato pela observagdo, o que provocou a re-
estruturacdo do proprio método cientifico. Assim, afirma: “Uma revolugdo cientifica acontece
quando um paradigma cede lugar a um novo paradigma, isto €, hd uma ruptura das concepgdes do
mundo de uma teoria para outra” (MORIN 1996:45).

O grande paradigma das ciéncias seria, sua tendéncia a especializacdo dos conhecimentos, que tem
como eixo a maxima de Descartes: “a divisdo do todo em tantas partes quanto necessarias para a
analise”, como ja dito por MORIN a separacdo sujeito/objeto. Porém dentro deste conceito, o
conhecimento cientifico “se concebe” a partir de uma primeira grande separagdo: “ciéncias do
homem”, “ciéncias da natureza”, que vem a ser a pega principal do paradoxo atual do conhecimento
cientifico. Ao negar ao homem (sujeito) seu contexto e constituicdo natural, e a natureza (objeto) ,
como entendida hoje, sua humanizacgdo, a ciéncia e o conhecimento que produz sdo in6cuos para

abordar os problemas como um todo.

“Os problemas cientificos também s3o os grandes problemas filosoficos: os da natureza, da
mente, do determinismo, do acaso, da realidade, do desconhecido. (...) O desenvolvimento do
Conhecimento Cientifico lembra os antigos problemas de fundamento e os renova. Esses
problemas dizem respeito de todos e cada um. Eles precisam da comunicagdo entre a cultura
cientifica e humanista (filosofia) e da comunicacdo com a cultura dos cidaddos que passa pela
midia”. (MORIN 1996:94).

Estas bases de discussdo levam ao questionamento do progresso do conhecimento, dentro do
paradigma dominante de racionalizacdo, porém ndo a razdo em si. A razdo entendida como razao
logica é necessaria ao conhecimento. E a racionalizacdo a geradora das fragmentac@es; é
autodestrutiva levando o conhecimento ao irracional, sem que as ferramentas e estruturas do
conhecimento cientifico as tolerem (MORIN 2000). E a grande diferenca que MORIN estabelece
entre racionalismo e racionalizacdo. O racionalismo das luzes (século XVIII) era humanista,
associava sincreticamente o respeito e culto do homem, ser livre e racional. Ja a racionalizacéo é
desumanizada por principio, relega 0 homem a um conceito “fator humano”, “for¢a fisica”, ou
mesmo “elemento subjetivo”. A isto MORIN denomina razdo fechada, e em contraposicao, propde

razdo aberta, complexa, que seria a base da sua teoria da complexidade ou pensamento complexo.

A produgdo de conhecimento encontra-se permeada por todas estas discussdes e enquanto se
considerar o conhecimento cientifico como Unico conhecimento valido e o método cientifico como
Gnico instrumento para tal, estaremos sujeitos a nos deparar com 0s impactos irracionais aos que a
racionalizacdo nos conduz. Cada vez mais o questionamento do conhecimento cientifico se faz
presente, a menos que estejamos resignados a um papel de espectadores, devemos repensar nossas
visdes de mundo que fundamentam os paradigmas de conhecimento no qual nossas pesquisas se

desenvolvem.

1.1.2 As Instituicbes de Ensino e a Crise do Conhecimento
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As transformacdes que se operam nos sistemas de pensamento (como as do modernismo apontadas

anteriormente) envolvem a visdo de mundo, de conhecimento, de educagdo, tanto do “como” é

Ay X2

ensinado, quanto, “o qué” € ensinado, e “por qué” é ensinado. Como produto cultural e institui¢éo

social, o ensino ndo fica a margem do processo de racionalizagéo.

Para discutir o como € ensinado tendéncias como as da Escola Nova e Pedagogia Libertaria de
Paulo Freire, levantam criticas ao sistema educacional, as que se multiplicam nos veiculos de

comunicacao, e publicacdes especializadas. A exemplo:

“As origens desta institui¢do disciplinar remonta as necessidades de controle da forca de trabalho
e, simultaneamente, das exigéncias técnicas administrativas produzidas pelo avanco da revolucédo
industrial. Ndo por acaso, os métodos de controle do operario assemelham-se aqueles utilizados
no &mbito do espaco escolar: delimitacdo e enquadramento do tempo e da forma como este deve
ser utilizado; e dominio dos processos, gestos, atitudes e comportamentos. (estes métodos foram
ainda mais intensificados com a adogdo do taylorismo). A fusdo de um saber, constantemente
acumulado e renovado pela prépria natureza da instituicdo escolar, com as técnicas
disciplinadoras-burocraticas herdados dos presidios avultam os efeitos da concentracdo do poder
de dominacdo e controle. A escola, através do saber, aperfeicoa os meios de controle, podendo
dar-se ao luxo de dispensar o recurso a forga. A prépria pratica de ensino pedagdgica-burocréatica
permite-o, na medida em que reduz o aluno ao papel de mero receptaculo de conhecimento fixa
uma hierarquia rigida e burocratica na qual o principal interessado encontra-se numa posicao
submissa e desenvolve meios para manter o aluno sob vigilancia permanente”. (OZAf 2001).

A burocratizacdo do ensino é um tema amplamente discutido nos palcos de discuss@es pedagdgicas e
desenvolveu conceitos hoje consolidados nos estudos pedagogicos como o de “educagdo bancaria”,
na tentativa de associar os modos operantes das instituicfes de ensino que adotam o as estruturas
propostas pelo sistema de pensamento dominante, a seguir abordaremos o conceito proposto por

Paulo Freire:

“A partir da tese sobre a relacdo entre a educacéo e o processo de humanizacdo, Paulo Freire
caracteriza duas concepcdes opostas de educagdo: a concepgdo "bancéria” e a concepgao
"problematizadora”. Na concepcéo bancaria (burguesa), o educador é o que sabe e os educandos,
0s que ndo sabem; o educador é o que pensa e 0s educandos, 0s pensados; o educador é o que diz
a palavra e os educandos, 0s que escutam docilmente; o educador é o que opta e prescreve sua
opgao e os educandos, 0s que seguem a prescricdo; o educador escolhe o contelildo programatico e
os educandos jamais sdo ouvidos nessa escolha e se acomodam a ela; o educador identifica a
autoridade funcional, que lhe compete, com a autoridade do saber, que se antagoniza com a
liberdade dos educandos, pois os educandos devem se adaptar as determinagdes do educador; e,
finalmente, o educador é o sujeito do processo, enquanto os educandos sd@o meros objetos. Na
concepgdo bancéria, predominam relagdes narradoras, dissertadoras. A educagao torna-se um ato
de depositar (como nos bancos); o "saber" é uma doacdo dos que se julgam sabios aos que nada
sabem. A educacdo bancéria tem por finalidade manter a divisdo entre os que sabem e 0s que ndo
sabem, entre os oprimidos e opressores. Ela nega a dialogicidade, ao passo que a educacao
problematizadora funda-se justamente na relacdo dialégico-dialética entre educador e educando;
ambos aprendem juntos. O dialogo é, portanto, uma exigéncia existencial, que possibilita a
comunicacdo e permite ultrapassar o imediatamente vivido”. Retirado de “Pedagogia dialégica
e educacdio libertadora” (FREIRE 2001).

Ao abordar o que é ensinado, pretende-se discutir que tipo de visdo mundo estd sendo construida

através das estruturas operantes de ensino, e quais seus interesses, sem entrar no mérito da avaliacao
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dos conteudos, tarefa impossivel no presente trabalho, se tratando do ensino superior. MORIN
aponta a missdo da universidade como geradora e preservadora de conhecimento, enguanto
SANTOS chama nossa atengdo para “a perenidade da institui¢ao universitaria, sobretudo no mundo
ocidental, estd associada a rigidez funcional e organizacional, a relativa impermeabilidade as
pressoes externas, enfim, a aversdo a mudanga” (SANTOS 2001:186). A producdo de conhecimento
incluida no atual sistema de pensamento dominante requer uma estrutura propria para sua
perpetuagdo. Este papel coube as universidades, instituicdes anteriores ao inicio da era moderna: “as
universidades ja existiam com fungdes semelhantes as desempenhadas hoje desde o ano de 15207
(SANTOS 2001:187). Porém, ao se adaptarem as solicita¢c@es da racionalizacdo modernista, elas se

sujeitaram a crise do mesmo sistema.

“O que ¢ ensinado hoje nos sistema superior de ensino, tem menos a ver com a tradigdo
“Universalista”, do que com a formag@o do “fator humano” do sistema existente: adequadamente
especializado (pela visdo de mercado), e convenientemente desagregado (pela visdo ideoldgica)”.
(SANTOS 2001:187).

Ampliando seu papel, as Universidades se sujeitam a ensinar o que é necessario para sustentar as
estruturas ‘“modernistas”, nos moldes do pensamento modernista (SANTOS 2001), adotando o
principio da divisio e especializacdo dos saberes’. O objetivo da especializacdo se baseia no
aprimoramento dos métodos, segundo os principios do conhecimento cientifico o que acaba
afastando o ensino da visdo universal, humana e complexa dos fatos e atos culturais que envolvem a

existéncia mesma do homem e da sociedade.

“Ha uma inadequagdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes separados,
fragmentados, compartimentados entre disciplinas e, por outro lado, realidades e problemas cada
vez mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais, planetarios.
(...) A hiperespecializacdo impede de ver o global (que ela dilui). (...) O retalhamento das
disciplinas (no ensino) torna impossivel apreender "o que é tecido junto”, isto é, o complexo,
segundo o sentido original do termo.” (MORIN 2000:13,14).

Esta exclusdo do universal/global da forma de pensamento e, portanto, do sistema de ensino, se
estende até os conteldos, indo além de uma crise institucional, passando para uma crise didatica.
Para Edgar Morin a chave estd na reforma do pensamento, e ndo s6 das institui¢oes e estruturas, que
como SANTOS (2001) j& apontava, séo resistentes a mudangas, MORIN aponta o qué aprisiona as

possibilidades de mudangas no que se ensina, em fim do pensamento:

“Como as mentes, em sua maioria, s3o formadas segundo o modelo da especializag@o fechada, a
possibilidade de um conhecimento para além de uma especializa¢do parece-lhes insensata. E, no
entanto, o mais limitado especialista tem idéias gerais, das quais ndo tem duvidas, sobre a vida
sobre 0 mundo, Deus, a sociedade, os homens, as mulheres. E, de fato, esses especialistas,
experts, vivem de idéias gerais e globais, mas arbitrérias, nunca criticadas, nunca refletidas. O

4 Como exemplo, a reforma que leva ao sistema de disciplinas (a que sera abordada posteriormente), hoje existente no
ensino superior do Brasil e de muitos paises no mundo (principalmente os que guardam ou guardaram, estreito vinculo
com os moldes educacionais dos Estados Unidos, onde foi criado este sistema de disciplinas).
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reino dos especialistas é o reino das mais ocas idéias gerais, sendo que a mais oca de todas é
de que ndo ha necessidade de idéia geral”®. (MORIN 2000:100)

Como afirma Morin, a Universidade estd em condicdo e obrigacdo de alterar a crise do
conhecimento, “Repensar o Pensamento”, Santos a firma que s6 enfrentando a crise, a universidade
sobrevivird a sua crise de legitimidade, retomando seu papel histérico de “Universalita”. Para

finalizar expomos o que Morin chama do “desafio da reforma do pensamento”.

“Ha, efetivamente,necessidade de um pensamento: - que compreenda que o conhecimento das
partes depende do conhecimento do todo e que o conhecimento do todo depende do conhecimento
das partes; - que reconheca e examine os fenémenos multidimensionais em vez de isolar, de
maneira mutiladora, cada uma de suas dimensdes; - que reconhega e trate as realidades, que s&o,
concomitantemente solidarias e conflituosas (como a prépria democracia, sistema que se alimenta
de antagonismos e ao mesmo tempo os regula); - que respeite a diferencga, enquanto reconhece a
unicidade. E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um pensamento que
distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento do
complexo, no sentido originario do termo complexus. O que ¢ tecido junto.” (MORIN
2000:88,89)

1.2 Planejamento Participativo segundo Danilo Gandin.

A principio o termo “planejamento” estd diretamente ligado ao processo de racionalizacdo.
Proveniente da cultura militar e associado a estratégia (o plano, seria a delimitacdo mais apurada da
estratégia). O planejamento inicia um processo de mutacdo com o desenvolvimento industrial
“mecanizac¢do”, migrando - a partir do boom econémico norte-americano do pds Primeira Grande
Guerra - para 0 ambito econdmico; o termo passa a ser utilizado praticamente em todas as esferas da

vida social;.chegando a ser sinbnimo de eficiéncia.

E esta tendéncia de associagio do “Planejado” com o “Eficaz” que desvirtua a esséncia do
planejamento, considerando-o como fim e ndo como meio. O planejamento € s6 uma etapa previa a
execucdo, a concretizagdo de medidas, porém, as praticas politicas levaram o planejamento a um
estado de descrédito. Este quadro é definido por Danilo Gandin como a crise ndo s6 do planejamento
da economia, da politica; vai além; a crise é gerada por uma indefinicao de objetivos, onde os valores
estabelecidos sdo insuficientes e 0s novos valores ndo produziram resultados claros, portanto nédo

podem trazer seguranca aos diferentes &mbitos da vida humana (GANDIN 1994).

Para GANDIN a defini¢do de velhos e novos valores diz respeito a reestruturacdo hierarquica dos
mesmos, ndo necessariamente do seu esgotamento. Na histdria, os valores se alternam criando
periodos de maior ou menor crise e, portanto, de maiores ou menores transformagdes. Porém o que
tem se vivido nas Gltimas décadas - a partir da Segunda Grande Guerra- segundo GANDIN, ha uma

auséncia de valores e objetivos para um grande nimero de questdes imediatas. E uma onda de

5 Grifo da autora
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insatisfagdo generalizada com a falta de resposta para o que ele chama da forca da crise: Por que a
miséria? Porque que nos sentimos presos?, Porque a destrui¢do da natureza? ... e enumera uma longa
lista de questdes sem “solucdo aparente”, por que escapam do alcance dos valores empregados até

hoje.

A esta crise o Planejamento pode trazer uma contribuicdo, apesar de todos os processos de
desvirtuamento e de todos os esforcos dos poderes constituidos de sufocar movimentos
marginalizados que apontam novos caminhos; assim para GANDIN: “O planejamento quando surge
como um processo de teorizacdo, esta antes desta crise de que falei. Por isso ele se incorpora a todo
o processo de desenvolvimento .”(GANDIN 1994:24) Para ele o planejamento é uma alternativa,
quando aplicado segundo sua fonte tedrica, se aceitarmos o planejamento como elaborador de novos
objetivos, e ndo apenas como operacionalizador de velhos valores e objetivos. Ha uma maior
consciéncia da crise, a que nos leva a tomar uma clara posi¢do a respeito e a procurar as fontes

tedricas.

Como primeiro passo em direcdo a teorizagdo, GANDIN distingue a motivacdo das trés grandes

linhas de planejamento adotadas na atualidade:

“O gerenciamento da qualidade total, 0 planejamento estratégico e o planejamento participativo
gue se somam ao planejamento operacional consagrado, burocratico, sem perspectivas e muito
utilizado ainda. Estas trés linhas organizam-se ao redor de trés conceitos basicos nesta crise (...) a
qualidade, a missdo e o poder. (...) Mesclam-se de tal modo que cada uma destas questdes esta
presente em cada uma das linhas acima apontadas.”(GANDIN 1994:24,25)

Segundo GANDIN a “mescla” destas questdes: qualidade, missdo e poder, por ndo serem elas
facilmente distinguiveis, seria um artificio para evitar sua percepcdo. Iniciar a distingui-las é um

primeiro passo ha superacdo da crise, a saber:

(1) O Gerenciamento da Qualidade Total; é a mais conservadora, uma vez que prop8e mudancas sO
para aperfeigoar o processo de producéo, parte do principio que 0 mundo é um processo econdémico,
e sua transferéncia para outras areas é infeliz quanto estabelece a primazia do valor econémico, este
modelo adota a crenca/missdo e a participacdo, porém traduzidos como comprometimento e

colaboracdo, respectivamente com o processo econdmico;

(2) Planejamento Estratégico; de carater administrativo, esta linha esta ligada a um processo de
compreensdo da necessidade de rever os fins para 0s quais se esta gastando energias. Assim parte-se
de uma crise, onde a missdo é questionada e a qualidade ndo estabelecida. Poderia se dizer que é
mais aberto que determinante. Porém, a participagdo nas propostas ndo séo claras pode ou ndo fazer
parte da decisdo, basicamente continua relegada a uma colaboragéo, leva uma vantagem na linha

anterior pois propde mudangas mais profundas;
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(3) Planejamento Participativo; que tem suas origem na pratica de consulta de movimentos sociais e
instituicbes religiosas, parte de uma leitura de nosso mundo, onde a participagdo seria uma
alternativa a injustica social, as questdes de qualidade, missdo e obviamente de participacdo sdo
especialmente valorizadas. Esta linha integra o operacional e o estratégico num todo que constitui o

processo de acdo-reflexdo, como proposto por Paulo Freire. GANDIN (1994).

Estas trés tendéncias de planejamento estdo diretamente ligadas ao planejamento operativo
burocrético, que atua no cotidiano da sociedade, na maioria das vezes como obstaculo aos objetivos
das linhas de planejamento acima mencionadas. O planejamento operativo, como primogénito da
estratégia militar-mecanica, se consagra pela “cultura do imediatismo”, fornecendo alternativas de
rapida aplicacdo, porém de duvidosa eficacia. Para GANDIN a alternativa a crise parte de uma

reestruturacao dos objetivos, 0 que é por esséncia contrario ao imediatismo.

Aplicar esta nova visdo de planejamento nas esferas do sistema educacional tem sido a principal

meta de GANDIN. Ele afirma que, para o “Planejamento Educacional” é primordial abordar a

relacdo Educacdo/Sociedade ou Escola/Sociedade, assim GANDIN define trés tendéncias:

(1) a primeira deposita na escola a responsabilidade pela construcdo e andamento da sociedade,
“para acabar com os problemas da sociedade o é necessario de uma boa educagdo”, porém esta
tendéncia tem origens conservadoras onde a escola é um instrumento de controle social considerando

os conflitos da sociedade como negativos.

(2) A segunda propde para a escola uma finalidade de carater desenvolvimentista, muito ligada a
primeira e em conseqiiéncia desta, a educagdo “por si s6” promoveria o desenvolvimento, esta visdo
esta ligada aos valores econdmicos da sociedade, onde educacdo é vista como um investimento e,

necessariamente, devera produzir bens, “capital humano”.

(3) A terceira é quase oposta ja que enquanto as duas primeiras sublinham a forca da escola ou
educacdo, esta tendéncia aponta a escola como um reflexo da sociedade em que se insere, o que
dificilmente promoveria cambios substanciais, estando envolvida no mesmo contexto e sujeita a
mesma crise. Esta corrente provem dos estudos sociolégicos, assim afirma: que nenhum sistema
educativo pode ser melhor ou pior do que o sistema social em que se insere, refletindo a mesma

hierarquia de valores da sociedade.

As tendéncias que atribuem a educagdo um papel além das suas reais possibilidades, perseguem dois
objetivos: diluir as responsabilidades sociais e iludir os participes do processo educacional quanto a
relevancia e autonomia dos mesmo, enfim aos valores sociais por ele representados. Assim, o autor

afirma:
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“As vezes, 0 projeto educativo ¢ explicito em relagio a causa-efeito no processo de reproducio é
consciente; outras esconde-se ideologicamente todo o processo e os discursos sdo em outra
direcdo, exatamente para que as pessoas pensem que estdo fazendo outra coisa e ndo
reproduzindo uma hierarquia de valores com que ndo concordam. Se ndo houvesse este discurso
enaltecendo uma coisa que ndo se realiza, as pessoas descobririam que estdo gastando as suas
vidas em algo que ndo querem e provavelmente haveria mudangas.” (GANDIN 1994:16)

Segundo ele, o projeto educativo deve ser mais do que representativo da sociedade em que se insere,
ele deve possuir a identidade desta, garantindo a coeréncia do discurso e da agdo. De inicio, todo e
qualquer planejamento deve considerar a realidade onde se estabelece, porém o diferencial se verifica

também na fonte desta informacéo sobre a realidade, no caso do planejamento participativo.

“parte de uma leitura de nosso mundo na qual é fundamental a idéia de que nossa realidade é
injusta e de que essa injustica se deve a falta de participacdo em todos os niveis e aspectos da
atividade humana. A instauragdo da justica social passa pela participacdo de todos no poder . Isto
quer dizer que a construcdo de uma sociedade nova , a superagdo da crise, se quisermos seguir no
mesmo modo de falar, passa pela participagdo de todos”. (GANDIN 1994:28)

N&do se pode perder de vista que o planejamento ¢ uma discussdao sobre metodologia e sobre
instrumentos: estuda e indica instrumentos para chegar a resultados GANDIN (1994); que em todo
processo de planejamento a elaboracdo do plano é apenas um primeiro estagio, o que deve ser
seguido pela agdo e avaliagdo; “o plano ndo é o fim, é o meio”. A elaboragdo do plano no

planejamento participativo se divide em trés etapas:

(1) Marco Referencial, é o ideal;

(2) Diagnostico, € a comparacéo entre o ideal (deve ser) e o real;
(3) Programacao, é a proposta de acdo. (GANDIN 2000:26).

Este primeiro estagio — o plano- dividido em trés etapas, pressupde uma dinamica de elaboracéo, que
parte de uma pesquisa e consulta para a constru¢do do Marco Referencial, passando pelos debates

para estabelecer o Diagnostico, até a distribuicdo de responsabilidades na Programacéo.

Porém, para ajustar a realidade de uma dissertacdo de mestrado, esta primeira aproximacao do que
seria um plano para o “ensino de arquitetura”, foi necessario limitar a abordagem a primeira etapa: o

“Marco referencial”.

O Marco Referencial, o ideal do plano, é a defini¢do da identidade da instituicdo/agdo que se planeja
e portanto inclui os objetivos do plano. Trata-se de um posicionamento além do tradicional “que
desejamos”, inclui: quem somos? onde nos localizamos? o que fazemos? para que fazemos? como

fazemos? . Ou segundo por GANDIN (2000) é a resposta a trés perguntas fundamentais:
Como é a realidade Global? — situagdo -,

O que pretendemos alcangar nesse contexto? - doutrina -,
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Como deve ser nossa agéo (globalmente) para buscar o que pretendemaos? - operacao.

Partindo destas trés perguntas fundamentais o Marco Referencial é subdividido em: Marco

Situacional, Marco Doutrinal, Marco Operativo.

Marco Situacional: O marco situacional define a instituigdo como integrante no mundo, nele o
grupo compreende-se como parte de uma realidade maior. Assim para o presente trabalho foram
agrupados sob este titulo - num primeiro momento de analise - os fatores politicos sociais e
econdmicos, concomitantemente com o historico, definidores do ensino de arquitetura até 0 momento

atual.

Marco Tedrico®: O marco tedrico define a instituicio como portadora de uma proposta filoséfica, o
grupo se compreende e assume uma proposta politica-social e a fundamenta. Sob este titulo foram
agrupadas na primeira analise do trabalho, as discuss@es entorno do papel da universidade, papel do

conhecimento arquiteténico e discussfes sobre ensino de arquitetura.

Marco Operacional: O marco operacional define as acBes que a instituicdo realiza ou deveria
realizar, o grupo firma o ideal da sua pratica dentro do seu campo de acdo para contribuir com a
construcdo da sociedade com a que se compromete. Neste titulo foram analisadas primeiramente as
acles que a instituicbes afins tem realizado a favor do ensino de arquitetura, sdo abordadas as
discussdes sobre curriculo, legislacdo do ensino e as proprias instituicdes como agentes de acdo
ABEA, UIA, CREA.

Todas as analises iniciais que adotaram os titulos dos marcos, serdo complementadas com as
consultas a comunidade através dos questionarios, no capitulo “analise dos resultados”, para compor

o todo “Marco referencial” na conclusdo.

Adotar esta metodologia como Idgica estrutural da dissertacdo representou o desafio de transferir
uma pratica (planejamento) aplicada tradicionalmente a uma instituicdo ou acdo, numa discusséo
complexa como € o “ensino de arquitetura” ora tratada como ac@o concreta - se analisada a partir da
pratica pedagogica - ora como instituicdo - se analisada desde os seu fundamentos tedricos. Esta
alternancia de abordagens pode produzir uma falsa impressao de ambigiidade (vertigem), na medida
em que a escala de analise sera deslocada segundo o enfoque. Porém, esta pratica é necessaria em
vista da complexidade do tema. O préprio GANDIN alerta contra o risco de analises reduzidas a

segmentos da realidade, em prol de uma simplificacdo académica.

“Hé hoje um avanco da sociologia e um recuo da filosofia, ndo em termos absolutos mas no que
diz respeito ao grande publico. Hoje mais facilmente se analisa a realidade e menos se discutem
as questdes do “dever ser” desta realidade.” (GANDIN 1994:31)

® Para evitar a contaminagdo semantica da palavra “doutrina”que carrega uma conotagdo negativa foi
substituido pelo termo “tedrico” que no contexto do tema € pertinente.
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O “dever ser" do ensino de arquitetura passa por muitas escalas de analise. E esta tentativa de

abordagem metodoldgica apresentada pretende atingir o maior nimero possivel.
1.3 Pedagogia dialética a construcao social do conhecimento.

Como veremos no capitulo 3 secdo 3.2 , a “tradigdo pedagogica brasileira” dos ultimos anos ancora-
se nas teorias piagetianas. A teoria de Piaget pertence a uma visdo organicista do desenvolvimento
psicoldgico. Para ele, o ser humano possui etapas de amadurecimento das fungdes psicoldgicas que
se vinculam a possibilidade da aprendizagem. Contemporaneamente as teorias piagetianas (inicio do
século XX), nasce na escola russa a “abordagem historico cultural”, que defende a influéncia do
meio no processo de desenvolvimento cognitivo; um dos seus principais expositores, VYGOTSKY,
aplicando a dialética materialista na pesquisa em psicologia, pds a prova o conceito que considerava

dois niveis de aprendizagem, o possivel e o potencial.

O aprendizado possivel é aquele que uma criancga esta capacitada a desenvolver sozinha, enquanto o
potencial, seria 0 aprendizado que a crianca € capaz de desenvolver com auxilio do meio, no caso, o
observador ou mesmo outras criancas. A esta divergéncia entre o nivel de desenvolvimento efetivo e
o nivel de desenvolvimento proximal VYGOTSKY’ denominou “Zona de desenvolvimento
proximal” (VAN DER VEER 1996:356). Assim, esta teoria vai além e constata que, o
desenvolvimento psicoldgico - e com ele a aprendizagem - ndo dependem s6 das fungdes psicoldgicas
atingirem determinados niveis de amadurecimento. O desdobramento da teoria da “Zona de
Desenvolvimento Proximal”, é o reconhecimento do carater contextual/ambiental do processo
cognitivo do ser humano, também fundamentado em uma outra escala - a antropolégica social — pela
escola empirista inglesa. A pesar da extensa literatura sobre a influencia do “meio” no
desenvolvimento psicolégico humano, poucas sdo as teorias gque levam-no até as fronteiras do
desenvolvimento cognitivo, ja que invadir esta fronteiras significa - mais uma vez - entrar no

territorio complexo do dilema individuo versus sociedade.

Este dilema ja rendeu para a tradicdo académica a divergéncia conceitual entre psicologia social e
sociologia. Basicamente, a diferencia de conceito entre “ser sociavel”, e “ser social”’; porém, a escola
russa encontrava-se mais proxima de uma filosofia que supera nos seus fundamentos este dilema: “a
dialética”, geradora do materialismo dialético e a teoria socio-evolucionista, onde individuo e a
sociedade se complementam no conceito “consciéncia historica” ou socio-interacionismo. O impasse

é superado através da interpolacdo da historia do individuo com a histéria da sociedade em que se

7 As condi¢des politicas da Russia do inicio do século XX ndo permitiram uma divulgacdo das teorias da
sua escola. So recentemente, com a Perestroika e a reabertura das fronteiras econdémicas e politico-socias, é
que a Psicologia recupera parte da sua historia, sendo um dos seus maiores ausentes até o momento
VYGOTSKY, o principal representante desta escola.O primeiro a reconhecer este mérito foi o préprio
Instituto Piaget que atualmente divulga a bibliografia proveniente desta escola
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insere, interpolacdo plena e ndo da realidade segmentada. E é exatamente a auséncia desta
“tendéncia desagregadora” — tipica do inicio do século XX - que permeia a proposta de

VYGOTSKY, como demonstra outro ponto divergente com a teoria de Piaget.

“Ele analisou o pensamento de Piaget no contexto do debate em torno da forma e contetido do
pensamento humano. Alguns pensadores inclinavam-se a considerar exclusivamente o contetido
(...), ao passo que outros concentravam-se nas operacfes do pensamento humano. Vigotsky
afirmava que esses dois aspectos do pensamento humano nédo podem ser separados: o conteido do
pensamento determina as operacOes e vice-versa. Ele criticou Piaget por concentrar-se quase que
inteiramente no lado estrutural (contetido) do pensamento das criancas, em detrimento do lado
funcional (operacional). A final, Piaget afirmava que as fungfes, como a assimilagdo, nédo
mudavam durante o curso do desenvolvimento. (..) Piaget tentava separar a aprendizagem do
desenvolvimento cognitivo”. (VAN DER VEER 1996:359)

A visdo holistica de VYGOTSKY o impedia de levar a segmentacdo até a separacdo de
aprendizagem e cognicdo. Afinal num ser humano com “consciéncia historica”, a aprendizagem
fornecida pelo “meio” determina seu processo cognitivo que, por sua vez gera, a consciéncia da
propria aprendizagem. Porém, consciéncia da propria aprendizagem, ou mesmo consciéncia
histérica, sdo termos que s6 surgiriam no discurso académico pedagogico, na década de 70. No
Brasil, o maior representante da linha de pensamento que reconhece a necessidade de uma
“consciéncia historica” no processo de ensino/aprendizagem, ¢ Paulo Freire, cle discursa
amplamente sobre o tema no seu livro “Educacdo ¢ Mudanga” (1976), inserindo a discussdo no

campo de estudos da pedagogia.

A Construcdo Social do Conhecimento, resgata a consciéncia histérica social, ndo apenas como
fundamento tedrico, mas também como principio pratico; a partir do qual o cotidiano do exercicio
didatico deve respeitar a ‘“historia”, o “conhecimento historico” dos envolvidos no processo do
ensino/aprendizagem: Professores e Alunos. Principalmente, acredita na possibilidade do
aprendizado, na constru¢do do conhecimento em sala de aula incorporando o conhecimento prévio do
grupo. Esta participacdo, imprime uma dindmica na qual, os alunos “apreendem” o conhecimento
num ato de “apropriacdo”, o que desencadeia uma relacdo mais consciente e comprometida do que

uma mera assimilacdo do conhecimento pronto.

No Brasil esta corrente denomina-se “Pedagogia Dialética”, e ¢ apontada pela literatura como uma
das atuais linhas de estudo no campo da pedagogia. A pedagogia dialética é baseada na construgédo

social do conhecimento, que por sua vez, adota a teoria dialética do conhecimento, a saber:

“Entendido o conhecimento como fato historico e social, isto significa que ele ndo é linear, mas
dialético. O que supde, portanto, continuidades e rupturas, abandonos, resgates, re-elaboraces e
desenvolvimento do antigo em um novo conhecimento. Que, no velho, o novo se anunciava. Que,
no novo, algo do velho subsiste. Significa, também, que ndo ha verdades absolutas, acabadas e
universais. Que ndo comporta dogmatismos e generalizagdes indevidas. Que esta, portanto, aberto
as criticas. E que é a pratica do homem o critério de verificagdo do conhecimento.

Além disso, concebe-se 0 conhecimento como um processar individual, mas condicionado e
definido, de modo geral, pelas condig¢Bes sociais e pelo tempo histérico em que se vive.
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Enfim, entende-se o conhecimento como o movimento que parte da sincrese (sensorial concreto,
0 empirico, o concreto percebido), passando pela analise (abstragdo, separacdo dos elementos
particulares de um todo, identificacdo dos elementos essenciais, das causas e contradi¢des
fundamentais) e chegando a sintese (o concreto pensado, um novo concreto mais elaborado, uma
pratica transformadora)”. (CORAZZA 1991:2)

A aplicacdo desta teoria na pratica pedagogica representa uma proposta de reformulacdo da

metodologia do processo de ensino aprendizagem, CORAZZA ainda aponta

“A concepgdo metodoldgica dialética é a aplicagdo da teoria dialética do conhecimento ao
processo educativo. Pois, assim como se concebe que o sujeito conhece, assim também se deve
educar. Esta concepcdo metodologica € geral e supera, por sua abrangéncia, técnicas e métodos de
ensino, que a ela devem se subordinar.” (CORAZZA 1991:3)

Assim, o conhecimento deve ser produzido em sala de aula. Adequando a proposta metodoldgica

esta se traduziria numa dindmica processual, e pode ser entendida como:

“(...) Se a teoria dialética do conhecimento afirma que: 1°) o processo de conhecimento tem como
ponto de partida a préatica social; 2°) a teoria estd em funcdo do conhecimento cientifico da
pratica social e serve como guia para acgOes transformadoras €, 3°) a pratica social é o critério de
verdade e o fim Gltimo de todo processo cognoscitivo, a concepcdo metodoldgica dialética adota o
mesmo paradigma, qual seja — 1°) partir da pratica; 2° teorizar sobre ela e, 3°) voltar a pratica
para transforma-la”. (CORAZZA 1991:3)

Este partir da préatica, (sincrese) vai além de uma simples realidade individual. E um conjunto de
conhecimentos sociais, baseados na experiéncia e na realidade - porém imediata, histérico-social e
contextual - do grupo. Teorizar a pratica (andlise) representa 0 ato de apreensdo - através da

abstracdo - da pratica estabelecida.

“A teoria, neste aporte, deve conformar-se a pratica a fim de desvela-la, explicita-la, descrevé-la e
explica-la. Teorizar sobre a pratica implica em ir além das aparéncias imediatas, ja& que 0s
sujeitos refletem, discutem e estudam criticamente o tema problematizado, buscando a esséncia
dos fendmenos anteriormente percebidos”. (CORAZZA 1991:5)

A teorizacdo da pratica é o ponto nevrélgico da proposta, é através deste processo de abstracdo que
se fundem o conhecimento estabelecido - entendido como verdadeiro — e o conhecimento socializado
- proveniente da observacdo da pratica- identificando assim, no d&mago da proposta metodoldgica, a

acdo transformadora.

“O processo de abstracdo encaminha o sujeito € o grupo a um permanente questionamento sobre
os fatos, a ampliacdo ou atualizacdo dos conhecimentos e a uma constante reelaboracdo dos
elementos de interpretagdo tedrica”. (CORAZZA 1991:4)

Oscar Jard (estudioso do tema) faz o esclarecimento do processo de abstracdo solicitado pela

teorizacdo da pratica, como entendido na teoria dialética do conhecimento.

“O processo de abstracdo supde analisar as percepcdes, relacionar os fatos e situacdes dos quais se
partiu com outros fatos e situacfes; selecionar o importante e o secundério, e através da sintese de
suas caracteristicas principais, encontrar e construir conceitos e juizos cuja realidade possa ser
comum para varios fatos ou situagbes. O nivel mais avancado deste processo é o de chegar a
descobrir as leis da natureza e da sociedade cuja validade é de carater universal.” (JARA in
CORAZZA 1991:4)
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Para completar o processo, deve-se “Voltar a pratica para transforma-la” (sintese), com 0 novo
conhecimento produzido, porém este retorno, “ndo pode ser resumida a um novo modelo de
interpretacédo da realidade , nem a uma nova explicagdo do mundo” (CORAZZA 1991:5) pois ¢ um
nova pratica que propicia uma “necessidade inesgotavel de conhecimentos tedricos, relativos as
novas condi¢des criadas”. Nem a pratica nem o sujeito serdo os mesmos, eles estdo, a partir da

teorizagdo, envolvidos num processo transformador.

“O conhecimento do sujeito, necessariamente, ndo tera a mesma forma antiga de percepgao das
situacBes isoladas, mas estara enriquecido, com uma capacidade interpretativa muito mais
consistente e totalizadora .

Também o sujeito transformara sua pratica, pois que dela terd um entendimento transformado e
transformador.

Ao colocar em préatica os conhecimentos adquiridos, o sujeito modifica sua realidade imediata.
Logo, o conhecimento tedrico perde seu carater de ser apenas uma compreensdo do que acontece,
para se tornar um guia para a agao”. (CORAZZA 1991:5)

Esta proposta metodoldgica tém como fundamento, retomar a concep¢do transformadora da
educacdo. Nao atribuindo a educacdo responsabilidades além das suas reais condices - como
aponta GANDIN na secdo anterior — encarando a transforma¢do social como “objetivo mor” da
educacdo, sem criar condicGes para sua concretizacdo. A pedagogia dialética, retoma a agdo
transformadora do processo de ensino/aprendizagem partindo, ndo de meros objetivos, e sim da
pratica cotidiana em sala de aula. A proposta vem a ser sistematizada no ‘“Plano de Ensino

Dialético” que pretende dar uma unidade de conjunto a todo o processo CORAZZA (1991).
1.3.1 Plano de Ensino Dialético

A prética cotidiana em sala de aula sistematizada a partir do plano de ensino, adquire na proposta da
pedagogia dialética, um carater estrutural. Esta estrutura promove a adocdo da metodologia
dialética: sincrese, analise ,sintese; através de elementos que articulam o contetido da disciplina.

Para estruturar um Plano Dialético de Ensino JARA propde o seguinte quadro guia:

Quadro 1 Plano Dialético de Ensino

PLANO DIALETICO DE ENSINO

TEMA GERADOR:

PARTICIPANTES:

DURACAO:

OBJETIVO GERAL:

EIXO TEMATICO:

Logica Temas Tempo Objetivos Atos Recursos Avaliagao:
Dialética Didético- Instrumentos/
Pedagdgicos Critérios
1. Prética
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(Sincrese)

2.
Teorizagao
(Anélise)

3. Prética
(Sintese)

(Fonte CORAZZA 1991: 7)

Estes elementos sao:

O TEMA GERADOR: centraliza o processo ensino-aprendizagem, ja que sobre ele se dardo
os estudos, pesquisas, analises, reflexdes, discussdes e conclusdes. Esta centralidade pode ser
definida diretamente pelos alunos, por uma pesquisa tematica ou pelas especificidades da
prépria disciplina articuladas com a realidade e com a pratica social dos educandos. Cabe
destacar que, mesmo a propria selecdo dos conteGdos, estard subordinada ao
desenvolvimento do TEMA CENTRAL, cessando dessa forma a subserviéncia da Disciplina
a listagem de “conteudos minimos”, por exemplo.

O GRUPO DE PARTICIPANTES: com suas caracteristicas, interesses, necessidades,
indagag@es, experiéncias, curiosidades, ddvidas, etc.

A DURACAO E O TEMPO: disponiveis em cada situacdo onde se realizaré o ato educativo.

O OBJETIVO GERAL; deve expressar, de forma abrangente, a totalidade pretendida e
buscada no trabalho educativo, em articulagio com 0 TEMA GERADOR, com 0 GRUPO
DE PARTICIPANTES e com 0 TEMPO de que se dispGe.

O EIXO TEMATICO: consiste num elemento particularizado que possibilita dar unidade a
todos os conteiidos. E metaforicamente, um “fio condutor” do processo de analise e
reflexdo. Desde que o TEMA GERADOR “gera” atos de conhecimento acerca de aspectos
parciais de uma realidade total, precisa-se de um “eixo” que atravesse os diferentes aspectos
da realidade e “(...) permita obter uma visdo estrutural e global, na qual possamos localizar,
teoricamente, os aspectos particulares que nos interessam.” (JARA in CORAZZA 1991:8)

Este roteiro proposto por JARA pode ser ajustado as divisdes proprias dos conteudos disciplinares;

como unidades programaticas ou mesmo planos diarios de aula. Desde que preserve a concepgao

dialética do conhecimento: Partir da Prética, Teorizar a Préatica, Voltar a pratica para transforma-la.

Esta dindmica - que sera analisada ao detalhe no capitulo 6, se¢do 6.1 : Analise Comparativa - vem

sendo adotada pelo Prof. Paulo Afonso Rheingantz em uma turma da disciplina Projeto de

Arquitetura | do Curso de Arquitetura e Urbanismo da FAU/UFRJ. A relevancia da sua aplicacdo é

exposta no trecho a seguir.

“O entendimento da educacdo como forma de interven¢do no mundo, como pratica inteligente,
construtiva e realizadora da vontade humana, justifica a adocdo dos principios da construgdo
social do conhecimento, ou tendéncia sécio-interacionista. A construgdo social do conhecimento
considera os diversos atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem como agentes do seu
préprio desenvolvimento, capazes da implementar transformagdes necessarias, bem como de
promover uma relagdo entre sujeitos que proporcione uma construcdo inacabada de saberes, de
pensamento critico e de compreensdo do mundo capaz de desencadear decisdes autbnomas.

A adocdo destas premissas possibilita a construcdo de uma prética democratica, aberta e
participativa, fundada em ac¢bes que consideram as inten¢des dos sujeitos. Por meio do raciocinio,
0 homem é capaz de interagir eticamente no mundo, desconstruindo e construindo novos valores
que venham a beneficiar sua vida. Assim agindo, ele pode interferir no sistema econémico e no
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cddigo de valores culturais, e estimular o desenvolvimento global da humanidade e a construcédo
social do conhecimento”. (RHEINGANTZ Et al 2002:3 )

Esta visdo do processo de ensino/aprendizagem vai ao encontro da filosofia participativa do
Planejamento proposto por GANDIN (1994). Nesta escala é o planejamento da disciplina que
contempla a participacdo dos agentes - alunos e professor. Espera-se como resultado deste processo
0 engajamento dos alunos na pratica de elaboragdo de respostas democraticas, abertas as nuancas da
realidade, e a um exercicio da consciéncia do seu papel como interventor na histéria da sociedade,
como VYGOTSKY (In VAN DER VEER 1996) apontaria “principios histéricos culturais”, e COmo
GANDIN aponta “a necessidade de reestruturagdo dos valores sociais”. Assim a educagdo baseada
na construcdo social do conhecimento, que trabalha o ensino a partir das condi¢es de vida dos
estudantes e de suas relagBes com seu entorno, possibilita ao sujeito “constituir-se nas relaces de

vida social”.

“Nesta perspectiva, o homem ¢ concebido como um ser concreto, situado temporal e
espacialmente no seu tempo e nas condi¢Ges de sua vida contextualizada. Ndo sendo objeto, ele é
sujeito ativo, dinamico, investigador, fazedor e pensador de cultura e de histéria. Ele cria, recria e
decide. Com os outros homens, participa de um movimento historico e social em que, refazendo,
se refaz; reconstruindo, reconstréi-se.Como o0 conhecimento produzido por esse homem,
concebido assim pelo paradigma dialético, resulta de sua a¢do transformadora sobre o mundo e a
sociedade, avalia-se que existe um espago imenso para o desenvolvimento e a producdo do saber
humano”. (CORAZZA 1991)

Encontra-se assim nestas duas teorias “Planejamento Participativo e Pedagogia dialética” uma
associacao de escalas que permite o transito livre da dissertacdo entre o Planejamento Educativo e a

Pratica Pedag6gica intimamente ligada a producdo de conhecimentos e a producdo de novos

objetivos para a aplicacdo deste conhecimento arquitetdnico.
1.4 O Discurso Social

Nesta secdo sdo apresentadas duas correntes das ciéncias sociais que tratam do conhecimento
consolidado no coletivo. Estas teorias sdo um reflexo da proposta das disciplinas de estudos sociais
para reaproximar o conhecimento cientifico do conhecimento social: o retorno ao ponto de partida,
ao saber consolidado no inconsciente coletivo, manifesto através do discurso social. O discurso
social estabelece os valores, consensos e comportamentos que direcionam a agdo do homem no
mundo. A delimitacdo deste “novo” conhecimento social tem se revelado um processo de renovagio
do corpo tedrico das disciplinas sociais, assim como a reformulagdo de propostas metodoldgicas
para o conhecimento cientifico uma vez que, a partir desta teoria, sdo elaborados instrumentos de
consulta a este saber coletivo. Na medida em que estas teorias e instrumentos se firmam na pratica
outras areas de conhecimento se beneficiam do acesso a este conhecimento e com a legitimacéo dos

seus resultados.

1.4.1 A Teoria dos Nucleos Centrais de Representacdes Sociais.
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A teoria das representa¢des sociais € colocada por muitos pesquisadores como uma teoria estratégica
no campo da psicologia social. MOSCOVICI(1998) chega a chaméa-la de “coracdo da psicologia
social”. E considerada versatil devido a sua ampla gama de aplicagdes e tem ganho adeptos nas mais
variadas areas do conhecimento, como a sociologia, a antropologia, a educacdo e a salde,

apresentando-se como um campo em expansao.

O estudo das representagdes sociais vém recolhendo articulacdes e saberes que tém permitido rever
antigos paradigmas, ao mesmo tempo em que estabelece um conjunto novo de conhecimentos. Os
estudos em representacdo social seguem uma linha de pensamento que se situa no limiar entre o
psicoldgico e o social. Apresenta-se, desta forma, marcada por fortes influéncias tanto da sociologia,
guanto da psicologia, sobretudo a psicologia social. Os fendmenos sobre 0s quais se baseia a teoria,
provém nao apenas de reflexdes e indagaces filosoficas, mas também resultam de um conjunto de
observacgdes empiricas de fendbmenos do cotidiano- sobretudo sobre o conhecimento do cotidiano- ou

senso comum, que elabora e organiza as praticas sociais.

Assim, as representacGes sociais sdo elaboragdes cognitivas, construcées mentais de um grupo
sobre os objetos circulantes no seu universo que possuam relevancia e espessura social para
este grupo (SA, 1998). Estas construgdes cognitivas visam a incorporag¢io do “novo” no imaginario,
promovem uma “familiarizagdo do estranho” conforme indica ARRUDA?® (1998), acomodando os
novos elementos e conceitos ao universo representacional de um grupo social. Desta forma, tais
conhecimentos passam a ser compartilhados, o que possibilita uma organizagdo social imaginaria
sobre elementos e conceitos que circulam no grupo, ancorando o “novo” ao universo imaginario ja

existente.

Numa das definicbes dadas por MOSCOVICI, as representacfes sociais aparecem situadas
exatamente como uma teoria que quer dar conta de questdes relativas a formacgéo de conhecimentos
sociais e leva em consideracdo a importancia dos mecanismos de circulagdo da informagdo em uma
dada sociedade: “‘um conjunto de conceitos, afirmacdes e explicagdes, que sdo as representagdes
sociais, e que devem ser consideradas como verdadeiras teorias do senso comum, ciéncias coletivas,
pelas quais se procede a interpretagcdo ¢ mesmo a construgdo das realidades sociais” . (MOSCIVICI

in ARRUDA 1998)

J& para ARRUDA (1998), as representacBes sociais funcionam como uma espécie de

“metabolismo”” mais préximo de uma concepgao de processo.

“As representacdes sociais constituem uma espécie de fotossintese cognitiva: metabolizam a luz
que o mundo joga sobre nds sob a forma de novidades que nos iluminam (ou ofuscam)

8 Angela Arruda importante pesquisadora brasileira no assunto.
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transformando-a em energia. Esta se incorpora ao nosso pensar/perceber este mundo, e a
devolvemos a ele como entendimento mas também como juizos, defini¢Ges, classificacbes. Como
na planta, esta energia nos colore, nos singulariza frente aos demais. Como na planta, ela
significa intensas trocas e mecanismos complexos que, constituindo eles mesmos um ciclo,
contribuem para o ciclo da renovagao da vida... Ou seja, € nela que residem nossas chances de
transformar ou, quando menos, de entender as dificuldades para a transformacéo do pensamento
social.” (ARRUDA 1998:2).

A teoria surge, entdo, a partir da necessidade de interpretar o fendmeno da elaboracdo social de
construgles cognitivas, que organizam a interpretacdo e construcdo das praticas, e até mesmo das
realidades sociais. As suas propostas, vao desde a busca da interpretacdo dos fenbmenos que
engendram a elaboragdo dos conceitos sociais, dos processos que participam desta elaboracdo, até a

interpretacdo de como estes elaboram e influenciam préticas sociais.

Ja para Denise Jodelet, que tem mantido contato estreito na formacgéo de pesquisadores brasileiros na

area das representacdes, designa o conceito:

“Uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos conteiidos manifestam a
operacdo de processos generativos e funcionais socialmente marcados. Mais amplamente, designa
uma forma de pensamento social. As representagdes sociais sdo modalidades de pensamento
pratico orientadas para a comunicacgdo, a compreensdo e o dominio do ambiente social, material e
ideal. Enquanto tais, elas apresentam caracteristicas especificas no plano da organizacdo dos
contelidos, das operagdes mentais e da Idgica.(JODELET 1984:361).

Sendo assim, além de serem elaboracGes ou construcbes sociais, também fundamentam a
organizacdo da realidade social, funcionando como um conhecimento pragmatico que estabelece e
potencializa a “comunicabilidade social” e as “organiza¢des mentais”. Para JODELET (1984), estas
elaboracBes estabelecem-se como uma forma de conhecimento socialmente elaborado e
compartilhado, orientado de forma pragmatica para a constru¢do de uma realidade comum a um

conjunto social.

Enfim, a teoria traz a tona uma proposta de estudo da construcdo de consensualidade e da partilha
social de conhecimentos, sobretudo quando novos elementos sociais estdo surgindo. A teoria propde-
se a estudar exatamente este processo de absor¢do e acomodacdo de novos objetos e conceitos ao
universo representacional dos grupos sociais. Ou seja, analisa 0 processo de familiarizagdo do
estranho, resultando num tipo de pensar pragmatico orientado para a “apreensdo do real e

organizag¢do do ambiente social, material e ideal” como explica JODELET (1984).

Para gue o processo acima mencionado por JODELET funcione, estdo em cena dois mecanismos que
articulam a incorporagdo do novo e a construcdo da representacdo: sdo 0s mecanismos da

objetivacao e a ancoragem, conforme descreveu MOSCOVICI (1998).
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(1) Objetivacao, se refere ao mecanismo que possibilita a transformacdo de um objeto social em um
objeto concreto, material, quase palpavel. Assim, quando um objeto social adquire uma certa

materialidade ele se torna uma expresséo da realidade que pode ser vista com naturalidade.

(2) Ja o processo de ancoragem se refere ao dispositivo que possibilita aquilo que MOSCOVICI

(1998) chamou de “tornar o estranho em familiar”.

Como conseqliéncia do seu objeto de estudo, este campo de pesquisa tem apresentado varios
interesses distintos, atuando nas mais variadas areas do saber, o que demonstra o fato da teoria
possuir, desde seu surgimento, um carater transdisciplinar ndo sé em sua concep¢do, como também
nas possibilidades de sua aplicacdo. Porém, segundo JODELET (1984), existem duas possibilidades
ou tendéncias de aplicacdo. Uma tendéncia diz respeito a abordagem das representacfes como
formas de conhecimento, enquanto outro campo seria das representacfes como processo
psicossocial. Ambas possibilidades, no entanto, visam entender as articulacfes das representac@es na

construcdo das realidades sociais.

Neste sentido, podem-se destacar duas abordagens distintas nos estudos em representacfes sociais: a

abordagem estrutural e a processual.

(1) a estrutural, costuma privilegiar o olhar sobre as estruturas centrais e periféricas que compdem
uma representacdo, destacando-se seu ndcleo central. Importantes pesquisadores desta abordagem
como ABRIC, FLAMENT e SA, no Brasil, tem discutido a fundo a teoria do ndcleo central, onde
defendem a idéia de que uma representacdo é composta de elementos organizados de forma

hierarquica em nlcleo central e elementos periféricos.

(2) a abordagem processual das representacdes sociais estd ligada a analise mais esmiucada do
contexto da producédo das representacdes. Desta forma, a partir de uma descricdo do contexto e de
uma analise da perspectiva historica, procura-se entender o processo de constituicdo das
representacdes sociais. Entre os principais pesquisadores desta abordagem estdo JODELET,
BANCHS e ARRUDA. Para o presente trabalho foi adotada a abordagem estrutural como proposta
por CELSO PEREIRA DE SA, “Nucleos Centrais em Representagdes Sociais”, aplicado ao
discurso coletivo da comunidade do curso de arquitetura (Como podera ser observado no capitulo

Materiais e Métodos), apoiado por técnicas de Analise de Contetdo.

Fora adotada como metodologia de consulta pela sua coeréncia com a proposta participativa, “logica
estrutural da dissertagdo” e pelo seu engajamento com a realidade das praticas socias, requisito
necessario para a elaboracdo do Marco Referencial. A garantia do didlogo desta metodologia

adotada com a intengdo da dissertacdo, radica no fato da mesma possuir fungbes bastante
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importantes na organizacdo das praticas sociais. JEAN CLAUDE ABRIC (1998), define quatro

fungdes essenciais que as representagdes desempenham:

(1) A funcédo de saber, pois se situam como um saber pratico, do senso comum, que permite
compreender e explicar a realidade:“clas permitem que os atores sociais adquiram
conhecimentos e os integrem em um quadro assimilavel e compreensivel para eles proprios,

em coeréncia com seu funcionamento cognitivo e os valores aos quais eles aderem”.

(2) A segunda funcdo é a de definir uma identidade e permitir a protecéo da especificidade de
grupos, desta forma:“as representagdes tém por fungdo situar os individuos e os grupos
dentro do campo social (permitindo) a elaboragdo de uma identidade social e pessoal
gratificante, ou seja, compativel com o sistema de normas e de valores socialmente e

historicamente determinados”.

(3) A terceira funcdo diz respeito a orientacdo, ou seja, elas guiam os comportamentos e as
préticas, constituindo-se num “sistema pré-decodificado” da realidade. Tal fungdo resulta de
trés fatores essenciais: a representacdo intervém diretamente na estratégia cognitiva que sera
adotada pelo sujeito e na maneira como se comunica. Em segundo, ela estabelece os filtros
da comunicacdo entre os individuos, estabelecendo regras de selecdo e filtragem e, por fim,
as representacdes sdo prescritivas de comportamentos ou praticas obrigatorias, assim, ela

define o que é licito, toleravel ou inaceitavel em um dado contexto social.

(4) E a quarta funcdo, se refere a sua acdo justificadora, ou seja, elas permitem, a posteriori, a
justificativa das tomadas de posicéo e dos comportamentos, agindo na avalia¢do da acdo, o
gue permite aos sujeitos explicar e justificar suas condutas em uma situacdo ou face a seus

parceiros, como ocorre nas relagfes intergrupais.

Cabe ressaltar que, se por um lado a representacdo social é concebida como um processo social de
comunicacdo e discurso, por outro, & vista como atributos individuais, como estrutura de
conhecimento individualmente acessivel, embora compartilhado. Esse ponto de vista dual do conceito
0 torna versatil. Estes universos entre o social e o individual sdo intervalos cuja caracteristica
principal é o conflito entre visdes distintas de mundo. E sobre esta mistura que surgem as
representacdes, mas também é ai que se desvenda o social. Também é onde se pode visualizar
ambos. Assim, a metodologia de consulta é coerente com a dindmica proposta para o
desenvolvimento da presente dissertagdo. O transito entre as escalas macro e micro é garantido pela

concepcao tedrica das representacdes sociais; o social-individual € um fator constituinte.

Porém, deve ser observado que, para JODELET(1984), o fato das representacdes serem uma

modalidade de conhecimento “social” implica em que as investigagdes neste campo tenham cuidado
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pois se situam num intervalo ténue que exige precaucdo sob risco de dilui-la nos fenémenos culturais
ou ideoldgicos. J& as representacOes expressadas pelo discurso sdo um tipo de conhecimento
engendrado no interior dos grupos, sob forte influéncia social, nos quais se produz um conteudo
mental estruturado - isto é, cognitivo, avaliativo, afetivo e simbdlico. O objetivo é compreender
este contelldo mental, cognitivo, que ajuda a estruturar os padrdes explicativos dos universos
simbalico-representacionais. O modo como a realidade se apresenta e se organiza para este setor é

chave para a compreensdo destas representacfes que funcionam como um...

“sistema de interpretacdo da realidade que rege as relagGes dos individuos com seu meio fisico e
social, ela vai determinar seus comportamentos e suas praticas. A representacdo é um guia para a
acdo, ela orienta as acOes e as relagdes sociais. Ela € um sistema de pré-decodificacdo da
realidade porque ela determina um conjunto de antecipagdes ¢ expectativas”. (ABRIC, 1998:.28).

Para afastar-se desta discussdo, 0 pesquisador deve observar alguns cuidados. SA (1998) alerta
sobre a necessidade de o objeto de estudo das representac@es sociais possuir dois critérios basicos, a
fim de que possa produzir representacdes de fato sociais e ndo pseudo — representacOes. Estes dois
critérios —sdo a relevancia e a espessura social para o grupo social escolhido . No nosso caso -
comunidade do Curso de Arquitetura e Urbanismo da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (FAU/UFRJ) - estes critérios estdo presentes no que diz
respeito ao objeto “ensino”, tal como o visualizamos. Ou seja, ¢ um objeto passivel de ser
representado socialmente. Desta forma, estamos levando em consideracdo os elementos que nos

levam a ser cautelosos na escolha de um objeto que ndo produza uma pseudo representacdo social.

O estudo das representacdes sociais vém recolhendo articulacdes e saberes que tém permitido rever
antigos paradigmas, ao mesmo tempo em que estabelece um conjunto novo de conhecimentos que se

apresentam historicamente intimos de nosso tempo de mudancas.
1.4.2 Analise de Conteudo

A andlise de Conteido surge como um instrumento de analise das comunicagdes, inicialmente se
perfila como um método empirico de interpretacdo da comunicagéo e do o seu meio de transferéncia
(escrito, simbdlico, visual). Embora tenha sua pratica consolidada pelas Escolas de Comunicacao
dos Estados Unidos, as raizes do estudo sistematico da analise de contelido tem origem nas escolas
européias, principalmente na francesa, na segunda metade do século XIX. Compartilhando 0 mesmo
fundamento teérico que impulsiona a linguistica, a analise de contelido ndo se consolidaria como

teoria mas sim como instrumento. (BARDIN 1977)
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Na virada do século XIX para 0 XX, na escola européia outra abordagem da linglistica propicia o
desencadeamento do Estruturalismo®, a analise de contetido é relegada junto a outras pesquisas
metodoldgicas, de verificacdo um tanto duvidosas para a rigorosidade do método cientifico do inicio
do século. Enquanto isso nos Estados Unidos, apds um breve recesso, a Analise de Contetdo
recupera seu valor como instrumento, com BERELSON e POOL, revelando-se uma Util ferramenta
para as ciéncias politicas nos préximos anos de Guerra — primeira e segunda grande Guerra. Apés
ter demonstrado sua eficacia como método interpretativo, retorna a seu lugar de origem “as escolas
de comunicagdo” e na década de 60 ¢ 70 BARDIN ja identifica sua inser¢do na area em expansio

marketing e publicidade, como ferramenta de analise da comunicag&o social.

A andlise de Contetdo “é um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes” (BARDIN
1977:31), mais do que um instrumento, é considerado um leque de ferramentas e modelos de
interpretacdo das comunicacGes. Podem ser considerados dois os principais objetivos da analise de

Conteldo.

“a ultrapassagem da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la efetivamente
contido, podendo esta “visdo” muito pessoal, ser partilhada por outros? Por outras palavras
serd minha leitura valida e generalizavel?.

e o0 enriquecimento da leitura: Se um olhar imediato, esponténeo, é ja fecundo, ndo podera
uma leitura atenta, aumentar a produtividade e a pertinéncia ?. Pela descoberta de contetdos e
de estruturas que confirmam (ou infirman) o que se procura demonstrar a propdsito das
mensagens, ou pelo esclarecimento de elementos de significacGes susceptiveis de conduzir a
uma descricdo de mecanismos de que a priori ndo detinhamos a compreensao.

Estes dois poélos, desejo de rigor e necessidade de descobrir, de adivinhar, de ir além das
aparéncias, expressam as linhas de for¢ca do seu desenvolvimento histrico e o seu
aperfeicoamento que, atualmente, ainda a faz oscilar entre duas tendéncias.” (BARDIN 1977:29)

De fato, as duas tendéncias metodolégicas da analise de conteliido sdo a abordagem quantitativa e a
abordagem qualitativa. Na analise de abordagem quantitativa, o que serve de informacdo é a
freqliéncia com que surgem certas caracteristica. Na analise de abordagem qualitativa é a presenca
ou a auséncia de uma dada caracteristica de conteldo ou de um conjunto de caracteristica num
determinado fragmento de mensagem que é tomado em consideragdo (BARDIN 1977). No inicio do
século passado é a abordagem quantitativa que ocupa a preferéncia dos estudiosos da area, porém
guando a exigéncia da objetividade torna-se menos rigida a abordagem qualitativa abre caminho na
pratica da Analise de Contelido. De certa forma revalida modelos/praticas iniciais mais empiricas,
ou ndo estatisticas. E nesta brecha que foi estabelecida a associacio as Representacdes sociais.
Embora na pratica existam poucas referéncias a utilizagdo conjunta; cabe lembrar que as

Representaces Sociais apesar de serem plausiveis de utilizagdo como instrumento elas sdo por

% O Estruturalismo é uma corrente filoséfica, que propde a organizagio do pensamento através de l6gicas estruturais,
teve sua origem no estudo das estruturas linguisticas e posteriormente fora ampliada para outras aplica¢des cognitivas e
interpretacdes, principalmente difundida pela escola Francesa com Levi Strauss, Jacques Lacan, Michael Focault,
Roland Barthes.
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fundamento uma teoria, um corpo tedrico da area da psicologia social, ja a Analise de Contetdo é
um conjunto e instrumentos de andlise com base em principios provindos da linglistica e a

psicologia, principios que ndo possuem exatamente o status de teorias.

Dentro do universo da Analise de Contelido procurou-se obter um instrumento que se ancora na
pratica de analise das comunicacdes - no caso, respostas discursivas aos questionarios - na primeira
aproximacdo de um pesquisador de outra area as Representacfes Sociais. E, principalmente, para
alguém como a autora que ndo possui uma formacdo académica oficial na area da psicologia social.
Assim 0 modelo adotado para a analise dos dados de consulta nesta dissertacdo é um hibrido entre a
Analise de Contetido (até a fase de estabelecimento de categorias e freqiiéncias) e os “Nucleos
Centrais de Representa¢do Social” (na fase final de analise de interdependéncias). Do conjunto de

ferramentas propostas pela Analise de Contetdo, foi utilizada a Técnica Analise Categorial:

No conjunto das técnicas da analise de contetdo, a andlise por categorias é de citar em primeiro
lugar: cronologicamente é a amais antiga, na pratica é a mais utilizada. Funciona por operacoes
de desmembramento do texto em unidades em categorias segundo reagrupamentos analégicos.
Entre as diferentes possibilidades de categorizacéo, a investigacdo dos temas, ou analise tematica,
é rapida e eficaz na condicdo de se aplicar a discursos diretos(significagdes manifestas) e simples.
(BARDIN 1977:153).

A andlise categorial adota uma abordagem qualitativa e quantitativa onde sdo consideradas, tanto as
freqiiéncias na primeira leitura “Leitura flutuante” que estabelece as categorias, como a qualitativa,
numa segunda leitura que estabelece as presencas e auséncias. A descricdo dos procedimentos
encontram-se mais aprofundados no Capitulo V Materiais e Métodos. Porém, convém observar que,
na escolha deste modelo foi determinante o fato de ser o que melhor se ajustava &s solicitacGes da
teoria “Nucleos Centrais de Representacao Social”, na qual se estabelece como niicleo a tematica
que recebe maior freqiiéncia. A presenca em ambas propostas do “estabelecimento de freqiiéncias a

segmentos do discurso” determinou a possibilidade de conjugacao.

Adotar este enfoque da area de estudos sociais como um instrumento de analise dos dados de
consulta, visa integrar interdisciplinarmente instrumentos que validam os resultados dentro da
perspectiva da participacdo. Assim, o discurso social imprime aos resultados um viés além dos
valores estatisticos, como pode ser observado na analise do Questionario de Sondagem I. J& para o
Questionario de Sondagem Il, a expressividade do discurso social foi controlada através do
direcionamento das categorias. Elaborado numa fase posterior, foi necessario o direcionamento para
a confirmacgdo de hipéteses de analise, estabelecidas na primeira fase. Os métodos de analise dos

questionarios sdo descritos no capitulo V Materiais e Métodos.
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Il MATERIAIS E METODOS

O estudo pretende ter um caréater exploratério, qualitativo/quantitativo e ndo experimental e, para
isso, fundamentou-se em pesquisa bibliografica, documentais, estudo de caso e consultas. A pesquisa
recebeu suporte conceitual e de dados dos 6rgdos reguladores das profissdes ligadas a construgdo
civil: Conselho Regional de Engenharia e Arquitetura; Instituto dos Arquitetos do Brasil; Unido
Internacional dos Arquitetos;Sindicato dos Arquitetos do Rio de Janeiro. E de ensino: Ministério da
Educacdo e Cultura; Associacdo Brasileira de Ensino de Arquitetura; Associacdo Brasileira de

Ensino de Engenharia. Assim como consulta direta através de questionarios

2.1 Pesquisa Bibliogréfica

A pesquisa proposta assume uma perspectiva interdisciplinar. Para abranger o tema Marco
Referencial, subdividido nos capitulos I, IV e V, a selecdo dos autores para a pesquisa
bibliografica responde diretamente a abordagem por assunto, situacdo do ensino, legislacdo do
ensino, teoriza¢do do ensino. Tendo em vista que o nosso objeto o “Planejamento do Ensino de
Arquitetura” configura um basto campo de coleta de informagdes, foram focalizados os autores e
documentos concernentes ao universo da FAU-UFRJ. Quanto ao campo tedrico o nosso objeto se
configura presente nas discussfes de vanguarda, para tal, os autores selecionados emprestam seu

discurso guestionador a dissertacao.

Assim para 0 Marco situacional fora adotada como base a pesquisa do Arg. William Seba Mallmann
Bittar referente a evolucdo do ensino de arquitetura no Brasil complementada por documentacéo
como é o Boletim N° 15 do Relatério da Reforma do Ensino de Arquitetura e Urbanismo de autoria
do Prof. Paulo Ferreira dos Santos, assim como material provindo dos Anais dos Congressos da

ABEA (Associacao Brasileira de Escolas de Arquitetura e Urbanismo).

Para o Marco Teorico foram selecionados os autores que, no palco das discussbes do Ensino
Universitario, apresentaram um discurso questionador, pautando a cristalizacdo dos instrumentos,
dos principios e dos fins do ensino universitario. Delineando o campo de discussGes ao da
normalizagdo e diretrizes de planejamento. Paulo Freire, Marilena de Souza Chaui no que tange aos
principios do Ensino. Antonio Flavio Barbosa Moreira abordando o curriculo sua evolugéo passada
e futura. Jodo Batista Vilanova Artigas, Edgar Graeff , José Carlos Garcia Durand, Elvan Silva
como autores comprometidos com a discussdo do ensino da profissdo arquiteto, e documentos

oficiais como anais, relatdrios e artigos da ABEA como panorama das discussdes mais recentes.

No Marco Operacional fora pautada toda a legislacéo existente e em discussdo referente ao ensino e
exercicio da profissdo de arquiteto urbanista, para tal a pesquisa foi direta e documental, retirando o

Material de consulta dos proprios 6rgdos emissores dentre deles , ABEA Associacdo Brasileira de
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Escolas de Arquitetura e Urbanismo, CONFEA -CREA Conselho Regional de Engenharia

Arquitetura e Agronomia, MEC Ministério de Educagdo e Cultura.
2.2 Disciplina de PA 1

A andlise da proposta que vem sendo implementada pelo Projeto de Pesquisa: “4 Construgdo do
Conhecimento no Atelier de Projeto de Arquitetura: Em Busca de uma Metodologia de Ensino
Fundamentada no Paradigma da Complexidade”. Dirigida pelo Prof. Paulo Afonso Rheingantz, em
uma turma da disciplina Projeto de Arquitetura I, do Curso de graduacdo em Arquitetura e
Urbanismo da UFRJ, perfila-se como o exercicio da analise qualitativa dos postulados expostos nos
capitulos 111, 1V, V e VI. A proposta do Projeto de Pesquisa que compreende o acompanhamento da
aplicacdo de um processo de ensino-aprendizagem de tendéncia sécio-histérica do desenvolvimento
humano, é o instrumento para corroborar a possibilidade da aplicacdo do planejamento como
exposto nesta dissertacdo. Neste caso os fundamentos tedricos sdo reconhecidos na proposta
didatica, exercicio qualitativo que fora exposto no capitulo VII sob o titulo Analise da Proposta
didatica.

2.3 As consultas.

Para a elaboracdo do Marco Referencial é necessaria uma consulta que revele a visdao de mundo da
comunidade envolvida com o processo de ensino. Neste trabalho, sdo utilizadas duas fontes de

consulta:

(1) O questionario, elaborado e aplicado pelos alunos da disciplina Teorias e Métodos de Ensino de
Projeto turma 2002, do Curso de Mestrado em Arquitetura — PROARQ/ FAU/ UFRJ. Este
questionario sera identificado nesta dissertacdo como “Questionario de Sondagem I, o0 mesmo tem
como finalidade identificar a visdo de mundo e as expectativas do corpo discente (alunos de
graduacdo em arquitetura e urbanismo) como ferramenta para analise na disciplina. Porém, para esta
dissertacdo foi retomada a fonte - 50 questionarios - que tiveram suas respostas submetidas a analise

de contelido para obter os nucleos centrais do discurso;

(2) Um segundo questionario, que serd identificado como “Questionario de Sondagem II”, foi
elaborado para complementar as informacfes obtidas no Questionario de Sondagem I, direcionado
para este fim, teve sua aplicagio retardada por efeitos do acontecimento do “Seminario de Ensino de
Arquitetura”, ja que foi necessario um periodo de espera, para o resultado da consulta ndo expressar
apenas as conclusdes do seminario. A construcdo do Questionario de Sondagem I, releva a
aplicacdo da metodologia para obter Nucleos Centrais de RepresentacGes Sociais. Os originais do

Questionario de Sondagem | encontram-se em mdos do Prof. Paulo Afonso Rheingantz, ja os
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originais do Questionario de Sondagem Il encontram-se com a autora. Os dois modelos de

questionarios podem ser consultados em Anexo 03 e 04.

Cada questionario de sondagem tem sua prépria sistematica de analise. A analise do questionario de
sondagem | é mais complexa, posto que, provindo de um método exploratério, o carater determinante
para 0 éxito da consulta depende da analise em si. J& a metodologia de analise do questionario de
sondagem Il e mais simples, na medida em que sendo direcionado, sua etapa de elaboracdo

determina o éxito da consulta, sendo a anélise uma verificagdo estatistica.
2.3.1 Método de Analise do Questionario de Sondagem |

No Questionario de Sondagem I, a aplicacdo da técnica analise de contetdo foi utilizada como uma
ferramenta auxiliar para a identificacdo dos Nucleos Centrais de Representacdes Sociais. Cabe
ressaltar que questionarios abertos, onde o consulente redige livremente a sua resposta, sdo idéneos
para a aplicacdo desta técnica de analise. A fase de elaboragdo do questionario; selegdo dos temas,
objetivos, ndo esta aqui apresentada ja que o questionario ndo foi elaborado pela autora, como
mencionado anteriormente este questionario foi elaborado e aplicado pela turma 2002 da disciplina
Teorias e Métodos de Ensino de Projeto do PROARQ. Fato que é mais uma condicdo favoravel a
aplicacdo da metodologia escolhida. No procedimento exploratério, as hipéteses sdo criadas a partir
da presenca de certos indicadores, ou como aponta Bardin (BARDIN 1977:98) “se faz o texto Falar
por si s6”, para tal, a desvinculagdo da primeira etapa afasta de ruidos o pesquisador que analisa as

fontes, sem contaminar a analise com expectativas e hipoteses.

A analise é subdividida por pergunta do questionario. (1) é identificado o tema central da pergunta
“Problema”, que direcionara as palavras-chave das respostas, podendo ser estas conceitos, nomes ou
adjetivos, em dependéncia do tema central da pergunta; (2) é realizada uma “leitura flutuante”
BARDIN (1977), nas 50 respostas de uma mesma pergunta, desta leitura séo retiradas as palavras-
chave; (3) as palavras-chave das respostas sdo agrupadas em categorias, desde que indique a mesma
tematica. Esta etapa é crucial para a analise, portanto deve ser anexado 0 quadro de categorias e
palavras-chave, para validagdo da mesma; (5) a analise de frequéncias é realizada para obter a
ordem de importancia das categorias, assim como suas associacdes e relagdes de dependéncia. Esta é
a etapa de transicdo entre a andlise de conteudo e a identificacdo dos Nucleos Centrais de
Representacdo Social, a analise de frequéncia expressada no grafico de circulos concéntricos,
oferece 0 Nucleo Central do Discursos e os temas periféricos, como proposto por SA (1998). As
seguintes etapas sdo exclusivas para a analise da Representagdo Social: (6) E realizada uma
segunda leitura, de posse do quadro de freqléncias e dominio das categorias, onde serdo
identificadas as relagBes de dependéncia entre as mesmas. (7) E confeccionado um quadro de

relagbes entre as categorias, partindo do nucleo central em direcdo as tematicas periféricas e se
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observa o comportamento do conjunto; (8) Se obtém conclusdes da analise do comportamento dos

temas/categorias no discurso.

O “quadro de relagdes” se estabelece pelas trés possiveis relagdes entre categorias, SA (1998): (a)
dependéncia; do tipo causa-efeito, ou de conjunto quando uma categoria pode ser identificada como
pertencente a uma outra categoria maior em escala — na versao grafica do quadro de relagdes sera
identificada com uma seta de uma direcdo, da categoria que rege em direcdo a categoria que
depende. (b) antagdnica;quando o teor das categorias é contraditorio dentro da mesma tematica — na
versao grafica do quadro de relacbes é representada por uma seta de dupla direcdo; (c)
predominante, é a categoria estabelecida como nucleo central a partir da qual se estabelecem as
outras relagbes — na versdo grafica é representada em destaque por uma elipse. Ainda fica a critério
do pesquisador estabelecer uma intensidade destas relagdes, intensidade mesurada pela sua clareza
no discurso — na versdo grafica para esta dissertacdo foi adotada a variacdo de espessuras para as
setas. AnotagOes do tipo: escala, presenca ou auséncia podem ser estabelecidas pelo pesquisador.
Caso uma relacdo entre categorias nao fique esclarecida no discurso é necessario rever a relevancia

das categorias. (SA 1998).
2.3.2 Método de Analise do Questionario de Sondagem 11

Para o questionario direcionado, a etapa de elaboracdo € determinante para o éxito da consulta. O
objetivo principal deste questionario € obter dados sobre o parecer da comunidade académica da
FAU/UFRJ, referente a formacao e ao exercicio da profissdo de arquiteto urbanista. A abordagem
da tematica desta consulta foi determinada por dois fatores (1) as duvidas originadas na analise do
questionario de sondagem I, no tema especifico “atribuicdes do arquiteto” (2) a necessidade de
obtencdo de dados para a elaboracdo do Marco Operacional, sendo assim as perguntas dirigidas aos
temas especificos como: curriculo, metodologia de projeto, valores dos parametros da préatica
projetual. Os dados para a elaboragdo dos Marcos Situacional e Operacional, foram obtidos atraves

da anélise da primeira consulta.

Este modelo de questionario ndo permite aplicar a Analise de Conteldo nem os Nucleos Centrais de
RepresentacOes Sociais; este método so é valido quando o respondente redige com as suas proprias
palavras seu parecer. Dois fatores foram decisivos para abandonar o modelo do Questionario de
Sondagem | : (1) A necessidade de aumentar o nimero de perguntas que, para ser viavel, exige
encurtar o tempo de preenchimento; (2) A necessidade de respostas concisas sobre temas especificos,
alguns detectados como determinantes na analise do Questiondrio de Sondagem | e outros

decorrentes dos temas solicitados para a elaboragcdo do marco operativo.
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Para cada pergunta é oferecido um conjunto de respostas, dentre as quais 0 respondente deve
escolher aquela que esteja de acordo com sua opinido, em todas as perguntas é contemplada uma
opcdo em aberto, caso ndo exista nenhuma opgdo que satisfaca completamente o respondente. As
respostas adotaram trés modelos de preenchimento (1) indicar o grau de importancia (1=mais
importante, 2= segundo mais importante ... n= menos importante ) (2) selecionar “n” opgdes que
satisfagam sua opinido, sendo “n” um nimero determinado na pergunta; (3) selecionar uma opgao

das expostas. Uma Unica pergunta, sobre as etapas de elaboracdo do Projeto académico, solicitou a

ordem temporal de execucdo, porém foi um caso especifico e direcionado.

As opcles de respostas foram retiradas da pesquisa bibliografica prévia, amplamente debatidas,
foram necessarios maltiplos prot6tipos para atingir um modelo que fosse legivel e atende-se o

méximo de probabilidades de respostas.

A primeira mudanca radical do questionario veio da necessidade de fechar o universo de consulta
para alunos e professores das disciplinas de Projeto de Arquitetura, em vista do direcionamento de
algumas perguntas de carater operativo, o questionario solicitava um minimo de experiéncia em
elaboracdo de Projetos Académicos, tanto por parte dos alunos como dos professores. Um teste foi
realizado em um universo diferente (alunos e professores de outro curso de arquitetura), ap6s o teste,
foi realizada mais uma modificacdo para sanar ambiglidades que a redacdo de algumas perguntas
originaram, principalmente no universo dos alunos. Por ocasido da falta de tempo ndo fora realizado

um segundo teste, sendo 0 modelo definitivo o apresentado em Anexo 04.

Foram respondidos 70 questionarios, distribuidos entre os cinco Projetos de Arquitetura, ndo foi
possivel obter o mesmo ndmero de questionarios respondidos por grupo de PA, a amostra foi
“desproporcional” em fungdo dos tamanhos e da quantidade de turmas consultadas. PA I duas

turmas, PA II, 11,1V e V Uma turma de cada.

Para a analise das respostas, foi adotada primariamente a subdivisdo por de Projeto de Arquitetura,
e num segundo momento, uma andlise do total, considerando equivaléncias qualitativas entre 0s
universos para equilibrar a analise. Mesmo duas turmas de PAI e uma turma peguena de PAV sédo
consideradas indistintamente na a analise por PA’s. As porcentagens foram substituidas por
freqliéncia, porém nas perguntas que solicitaram grau de importancia uma variante de equivaléncia
teve que ser introduzida. Esta variante de proporcdo aritmética considerava 2 respostas de segundo

lugar equivalente a 1 de primeiro lugar, isto foi necessario em vista da ampla variacdo de escolhas.

Segundo o namero de alternativas de selecdo, foi estabelecida uma legenda para a andlise de cada

pergunta; da mais selecionada até a menos selecionada. Assim graficamente, pela escala de cinzas
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pode ser visualmente localizada a opgdo mais selecionada, no comportamento por PA na

visualizacéo vertical e do total dos PA’s na visualizagéo horizontal.

Os dois modelos de questionario encontram-se nos Anexos 03 e 04 e as analises dos resultados no

Capitulo VII Secéo 7.3 .
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111 . MARCO SITUACIONAL: CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

O Marco situacional pretende estabelecer a situagcdo do grupo, a partir da sua localizacdo num
contexto maior a sua realidade imediata, onde o grupo se identifica como imerso num processo
histérico, politico-econdmico-social de intervencdo no mundo. Neste capitulo serdo abordados por
secdo os temas de discussdo que contribuem com a construcdo da identidade do Curso de
Arquitetura e Urbanismo, da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (FAU/UFRJ).

3.1 Origens do Curso de Arquitetura.

“Apesar da excelente qualidade da producdo arquiteténica no Brasil, desde os primeiros
momentos da colonizacdo, ainda no século XVI, a figura do Arquiteto com formacédo académica
raramente esteve presente até o inicio do século XIX. Tratavam-se de obras de ampla
paternidade: mestres de obras, padres, proprietarios e até mesmo simples “executores”; todos
davam a sua contribui¢do. Quando havia necessidade de maiores cuidados, no caso de edificacdes
de maior porte, maior relevancia ou estrategicamente importantes, surgia a figura do Engenheiro
Militar, portugués, na maioria das vezes; porém, também poderia ser francés, inglés, aleméo,
conforme o direcionamento dos interesses politicos na Europa. Assim foram construidos
engenhos canavieiros, vilas, fortificacdes, aquedutos, pontes e chafarizes para o abastecimento de
agua a populacdo”.(BITTAR 1994:4)
E de se esperar que com a evolugio das institui¢des formadoras de “Fortificadores”, “Mestres” e dos
responsaveis pela construgdo na colbnia, tenha-se operado, nestes quase 300 anos de Colbnia,
transformacbes de ordem conceitual. A construcdo do repertorio arquitetdnico brasileiro rendeu
producbes da qualidade do Barroco Mineiro. A arquitetura religiosa identificada com a figura do
“arquiteto pratico”, comeca a ter reconhecida sua importancia, uma vez que estas tipologias
demandam conceitos e pardmetros arquitetonicos mais apurados. O processo de ensino “mestre-
aprendizes” acontece no proprio canteiro de obras, a exemplo do processo dos ateliés do
renascimento ou dos “oficios” na manufatura européia. Este processo criativo do “arquiteto pratico”
ou “mestre de oficio” guarda uma relacdo direta com a tradi¢do artistica. Ja a formacdo das
academias militares, recebe uma forte énfase no desenho da geometria, em coeréncia com a propria
origem da geometria descritiva e com os fins mais “praticos” quanto as necessidades reais da

colénia, respondendo a limitacdo de tempo (defesa) e dos recursos dos cofres publicos, fins que

esbogam o protétipo de uma atividade planejada na construgéo.

“Apenas nas escolas de Engenharia Militar se ensinavam academicamente algumas regras, porém
formava oficiais de armas, artilheiros, que eventualmente recebiam o nome de arquitetos. Neste
caso podem ser citados: Frias de Mesquita, um dos responsaveis pelas obras do Mosteiro de S&o
Bento, no Rio de Janeiro; Pinto Alpoim, engenheiro-militar, autor de muitas obras, como a Casa
do Bispo no Rio de Janeiro, o Paco da Praga XV de Novembro ou o Palécio dos Governadores
(atual Escola de Minas) em Ouro Preto”.(BITTAR 1994:6)
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3.1.1 A Fundacéo da Escola Nacional de Belas Artes

Com a chegada da Familia Real ao Brasil, em 1808, alteram-se profundamente todas as formas de

comportamento vigentes na Col6nia.

“Mudaram a economia, as relagdes de trabalho, os limites da cidade, a arquitetura e, s6 entdo,
implementou-se um ensino regular, visando atender a cerca de dez mil “fidalgos” que se
abrigaram no Brasil. Para o ensino de Artes e Oficios, foi trazida da Europa a Missdo Francesa,
em 1816, que era um grupo composto por profissionais (futuros professores) de diversas
especialidades: pintura, gravura, escultura e arquitetura. Nomes como Debret Lebreton, Taunay,
Ferrez e Grandjean de Montigny.Pela primeira vez, oficialmente, o pais teria um Curso de
Arquitetura sistematizado, centrado na figura do arquiteto Montigny, que pode ser considerado o
fundador deste ensino regular no Brasil, oferecido na Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios,
criada em 12 de agosto de 1816”. (BITTAR 1994:7)

A documentacdo relativa a este periodo, analisada por autores como Alfredo Galvédo, Donato Mello
Jr., Taunay, Morales de Los Rios e outros, revela que o ensino de cada arte™® da recém-instalada
academia seria realizado por um unico professor. Para o estudo de Arquitetura, os alunos deveriam
aprender Desenho Natural e fregiientar as aulas de Otica e Geometria na Academia Militar, que
ministrava o curso de Engenharia. Posteriormente, outros conhecimentos suplementares foram
exigidos tais como: Desenho Geométrico; Matematica Aplicada; Estereotomia; Levantamento de

Terrenos e Plantas e Nogdes de Composi¢cdo em Arquitetura. BITTAR (1994).

Sem duvida os objetivos da Missdo Francesa, foram atingidos: trazer para o Brasil Colnia os ares
das metrdpoles, iniciando pelo Rio de Janeiro Capital. Porém, cabe um outro estudo sobre o real
impacto nas periferias rurais, pungentes, inumeras e, principalmente, sobre o ritmo das
transformacgdes sociais, além dos limites dos “centros das metropoles”. Se associarmos o fato das
estrutura académicas “militares” ndo terem sido completamente abandonadas, podemos obter um
recorte da situacdo e imaginar o descontentamento dos quadros ja consolidados (professores e
escolas), com a inicial inser¢do do Curso de Arquitetura na “Academia de Belas Artes”, com a
fundacéo do proprio curso que teve como uma de suas consequiéncias a posterior catalogacéo de seus

egressos como “fachadistas”.

Com a Republica a Academia Imperial transformou-se em Escola Nacional de Belas Artes e dela
fora desagregado o Conservatério de Musica e, posteriormente, o Curso de Arquitetura se convertera
em Faculdade (1937 Escola , 1945 Faculdade).

A partir de 1890, com a Reforma Benjamin Constant, outras matérias foram introduzidas,
dissociando cada vez mais o Ensino de Arquitetura das demais Belas-Artes, prenunciando a
futura separacdo. A partir de 1816, portanto, 0 ensino sistematizado, académico, de Arquitetura

10 As “artes” receberiam posteriormente 0 nome de catedras e, finalmente - prevalecendo até hoje- disciplinas.
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ja era uma realidade no Brasil, mas, agora, totalmente apartado dos canteiros de obra, elitizando
o profissional entdo formado. (BITTAR 1994:8)

Durante a republica os acontecimentos internacionais, provenientes da ja consolidada Revolugdo
Industrial, influenciam o contexto nacional. Com a abolicdo da escravatura, a proclamacdo da
Republica, o fortalecimento da classe média, o aumento do fluxo migratério, o crescimento
desordenado das cidades, o Brasil é impelido a ingressar no mercado mundial, no contexto da

sociedade industrial, sem mostrar-se completamente preparado para tais fins.

De fato as transformacdes em nivel internacional ndo ecoam com a mesma intensidade no Brasil
Republica (p6s - império/colénia). A reforma de Pereira Passos e, principalmente, o concurso de
fachadas ecléticas para a Av. Rio Branco - 0 novo coracdo da Capital Federal - sdo uma amostra do
estagio em que as tendéncias construtivas e, provavelmente, do ensino, se encontram na época.

Novamente em BITTAR um recorte do cenario.

“O ensino de Arquitetura ministrado, segundo os moldes da Escola de Belas-Artes de Paris e
merecedor de uma reforma em 1890, continuou artesanal, artistico, destinado quase que somente
a elite.Os reflexos da revolucdo industrial na Europa pareciam ndo causar efeitos sobre o ensino
de Arquitetura em nosso pais, mesmo depois da propagacédo de inovacfes de ordem pratica como:
a producdo em série, a utilizagdo do ferro e a racionalizacdo da construcéo — divisas empregadas
pela evolucdo rapida da Escola Politécnica de Paris, no seu curso de Engenharia Civil, ou
aplicadas com sucesso pela Escola de Chicago, com Sullivan construindo seus edificios em
concreto armado. Devido ao aumento do nimero de candidatos a formacdo de arquiteto, a
mudancas curriculares, a novas necessidades, a degradacdo das instalacbes da escola e,
principalmente, pela intencdo do Governo Federal e do entdo prefeito Pereira Passos, em
transformar o Rio de Janeiro na “Capital Federal”, projetando avenidas e edificios ...... ”
(BITTAR 1994:10)

Porém o cenario do Rio de Janeiro deixara de ser o palco das transformacdes sociais no Brasil. O
préprio contexto sdécio-econdmico e as tendéncias inerentes as economias baseadas na producédo
industrial deslocam da metrdpole os pélos de crescimento econdmico, sendo o Estado de S&do Paulo o
maior beneficiado por este processo. Assim é possivel atribuir a escola paulista uma tradi¢do de
ensino com origens - pelo proprio contexto socioecondmico em que surge - diferentes daquelas

observadas na Faculdade de Arquitetura do Rio de Janeiro. Conforme Flavio L. Motta.

“O exame das condi¢des historicas, mostra que, no Brasil, o ensino de Arquitetura tem duas
vertentes principais, consideradas inclusive as atuais condi¢es de desenvolvimento
populacional e industrial. S&o elas: uma, originaria da Escola Nacional de Belas Artes (antiga
Academia Imperial) , no Rio de Janeiro, e outra, da Escola Politécnica de S&o Paulo . A
prépria instalagdo da Academia Imperial, dada a influéncia da Missdo Francesa de 1816
(Leberton), j& estabeleceria a distin¢do entre trabalho artistico e fabril. A instalagdo dos Liceus
de Artes e Oficios (Rio de Janeiro, S&o Paulo e Bahia), no século XIX, apontou a necessidade
de uma reaproximacao da arte com o fazer (técnica), a fabricacdo, embora houvesse énfase na
atividade artesanal”. (Motta in ABEA, 1977:27).
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3.2 A Reforma de 1930 e A Faculdade de Arquitetura em 1945

O ensino de Arquitetura manteve por décadas a sua estrutura condizente com a da Escola de Belas
Artes: seis anos de duracdo, com matérias comuns aos demais cursos e cerca de 30% de matérias
especificas a Arquitetura, oferecidas para melhorar a capacitacdo deste profissional, conhecido e
tratado como “‘engenheiro-arquiteto”. Porém, o cenario nacional mudaria a partir da revolugido de
outubro de 1930. O Governo provisério chefiado por Getulio Vargas cria o Ministério da Educacdo
e Salde, pasta na época ocupada por Francisco Campos. Como conseqliéncia da-se uma nova
organizacao ao ensino das Belas-Artes, 0 arquiteto Lucio Costa, com 28 anos,é nomeado para a sua

diregdo.

Lucio Costa, teria sido indicado pela imparcialidade da sua figura: com uma formacéo conservadora
vinculada ao movimento neo-colonial e jovem o suficiente para dialogar com as novas tendéncias.
Porém, Lucio Costa, influenciado pelas idéias modernistas, inicia uma profunda reforma no curso de
Arquitetura, e 0 consequente descontentamento criado na comunidade académica provoca sua curta
gestdo. Porém, a semente das transformacdes ndo seria erradicada tdo facilmente, como evidencia o

recorte de BITTAR.

“ Naquela ocasido, foi constatada a existéncia de um curso de Arquitetura com matérias
especificas distribuidas pelos seis anos, formando profissionais mais técnicos do que 0s
oriundos do curriculo anterior. Houve ainda a proposta de criacdo de dois cursos paralelos: o
ensino académico tradicional, ministrado por professores catedraticos, e o ensino “moderno”,
ministrado por profissionais engajados hum novo discurso, como o do arquiteto russo,
radicado em Sdo Paulo, Gregory Warchavchik, e que ndo seriam necessariamente eméritos
professores. Desta forma surgiu o principal entrave a continuidade da reforma proposta por
Lucio Costa, pois intencionalmente ou ndo, criou-se um verdadeiro conflito interno na Escola
entre professores e alunos, associando-se a escolha as tendéncias politicas de entdo.....Foi
ainda com esta reforma que se introduziu a cadeira de Urbanismo, oferecida no Gltimo ano
desta fase pelo arquiteto e urbanista Atilio Correa Lima, que havia feito o curso de Urbanismo
na “Sorbonne”, reforgando ainda mais as concepgdes técnico-sociais do profissional que se
pretendia formar. Esta sucessdo de acontecimentos culminou com a Exposi¢do conhecida
como “Saldo de 31” e, provavelmente foi o altimo ponto da gestdo Lucio Costa, que foi
afastado da direcdo, através de uma verdadeira conspiragdo académica, na opinido de Manuel
Bandeira, o que reconduziu ao poder os catedraticos conservadores atingidos diretamente
pelas propostas reformistas”. (BITTAR 1994:12)

Os padroes tradicionais do ensino académico — As Céatedras- foram restabelecidos, em decorréncia
de uma greve dos estudantes que, se estendeu por alguns meses. Algumas das suas propostas foram
incorporadas. A literatura aponta este momento do ensino de arquitetura como o0 apogeu das
discussdes e da participacdo de todos os envolvidos no processo de ensino de arquitetura. Porém,
outra conseqiiéncia do ambiente instaurado foi a motivacdo dos Orgdos federais para retomar a

discussdo das atividades profissionais, ndo mais através da pasta da educacdo, mas sim da
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trabalhista. E em 1933 se cria a primeira regulamentagio sobre o exercicio da profissdo’. O Estado
passa a intervir no futuro da formacdo dos profissionais por duas frentes: (1) as regulamentacdes e
exigéncias provenientes do ministério de educacgdo quanto ao ensino superior, e (2) a regulamentacéo
dos perfis profissionais delimitando as “Habilitagdes” minimas ou Unicas, através dos sistemas de

Conselhos Federais.

Pela lei n°® 452, de 05 de julho de 1937 foi criada a Escola Nacional de Arquitetura e,
posteriormente, gracas a movimentacdo dos estudantes - e com o apoio dos catedraticos
(provenientes das geracOes da década de 30, que viveram a experiéncia da Reforma Lucio Costa) -
pelo decreto n° 7.918, de 31 de agosto de 1945, transforma-se na Faculdade Nacional de

Arquitetura. A este respeito BITTAR aponta.

“Durante todo este periodo de movimentos e transformagdes ocorridas no curso de
Arquitetura, € importante lembrar que este continuava funcionando no mesmo edificio da
Escola de Belas-Artes, na Cinelandia, dividindo salas de aula, ateliés, pranchetas, auditdrios,
biblioteca e professores. Cada vez mais as especificidades e diferencas acumulavam-se,
tornando dificil aquela convivéncia, inclusive pela crescente diferenca de comportamento e
intencGes do corpo discente. A propria criagdo da Faculdade Nacional de Arquitetura estava
associada ao divorcio fisico da Escola Nacional de Belas-Artes, o que finalmente veio a
acontecer no ano de 1945, quando a Faculdade mudou-se para um prédio na Avenida Pasteur,
em que funcionara o antigo Hospicio Pedro II, que fora restaurado e recuperado pelo entdo
Reitor Professor Pedro Calmon”. (BITTAR 1994:13)

Com a nova autonomia, a primeira medida adotada pela Faculdade de Arquitetura, foi a discussao e
instauracdo de um novo curriculo, baseado em fortes tendéncias internacionais modernistas presentes
nas discussdes do 1° Congresso Nacional de Arquitetura de 1944 (reorganizacdo do Instituto dos
Arquitetos do Brasil). Neste curriculo foram incluidas disciplinas como “Arquitetura no Brasil” e,
conforme as tendéncias modernistas, foi aumentada a carga de disciplinas da area “técnica”. Sempre
dentro dos moldes modernistas, o projeto de arquitetura recebe destaque, passando a refletir a

valorizacdo da producdo arquitetdnica moderna brasileira.

O novo curso de Arquitetura se reduz para cinco anos de formagdo. A preocupagdo com a
funcionalidade do edificio, com as facilidades da industrializacdo, com as vantagens do concreto
armado e sua expressdo formal sdo os principais atrativos para o aumento da demanda do
profissional de Arquitetura. Com isso, vem o reconhecimento nacional e internacional. Segundo
Vilanova Artigas “ Até os anos 30 a arquitetura nao era profissdo: ela se confundia com a atividade
popular. Cada um construindo ao seu modo, com os recursos e limitagdes do momento” (in ABEA
1977:53). Chegando ao seu apice, a arquitetura brasileira é coroada com a inauguracao de Brasilia,
concebida por dois dos mais importantes arquitetos brasileiros do século XX: Licio Costa, autor do

plano urbanistico e Oscar Niemeyer, autor dos projetos dos principais edificios da nova capital.

1 Que sera abordada com mais detalhes no capitulo 1V
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3.3 A Reforma Universitaria dos anos 60 : A 'Racionalizacio” do ensino e a Tradicio

Modernista.

Em 1961 o curso foi transferido para as novas instalagdes, como parte do conjunto da “Cidade
Universitaria” na Ilha do Funddo ainda em obras. O sistema de ensino ¢ ainda seriado e os
acontecimentos, pos 64, tecem a “Reforma Universitaria de 19687, que institui o sistema de

inscricdo por disciplina — o sistema de créditos - desmantela a estrutura tradicional académica.

Desde o inicio dos anos 60 delined-se uma iniciativa que visa reorganizar a Educacdo no Brasil,
tornando-a compativel com as grandes transformacgdes. Cabe ressaltar que parte destas iniciativas
assim como a “concentragdo da comunidade universitaria”, partira da vontade oficial, e por esta
razao sao em grande parte pautadas por leis dos 6rgdos executivos e legislativos. Em dezembro de
1961, duas leis sdo promulgadas, demonstrando que se trata ndo apenas de intencdo, mas real
interesse em atuar sobre a questdo: a Lei 2.024, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e em decorréncia as amplas discussdes sucessivas em 1968 a Lei 5.540 que

fixava a organizacéo das instituicGes de ensino superior®.

O efeito direto na organizacdo da Faculdade de Arquitetura se atribui ao artigo 11 da Lei 5.540 . As
universidades organizam-se com bases na estrutura departamental, os departamentos sdo reunidos
ndo mais em unidades de ensino, existindo flexibilidade de métodos e de critérios com vistas as
diferencas individuais dos alunos, além de outras iniciativas. Na pratica, 0s cursos mantém o sistema
anterior de catedras, com as mesmas relacGes de poder, com as mesmas disciplinas, agora lotadas
em departamentos e rebatizadas. O mesmo espaco fisico, também é mantido, assim como 0s
equipamentos e recursos humanos. Os conteidos das disciplinas ndo sdo submetidos a reforma, pelo

menos “oficialmente”.

Implanta-se um novo estatuto que define o sistema de inscrigdo em disciplinas, importado do modelo
americano, imposto com pouca reflexdo, apoiado numa pretensa nova solicitagdo de mercado, porém
adaptado as necessidades e disponibilidades das instituicGes. Substitue-se gradativamente o sistema
seriado anual pelo sistema de créditos semestral que, teoricamente, oferece ao aluno a possibilidade

de organizar seu curso, seus horarios, segundo seus proprios interesses.

Embora a lei date de 1968, a sistematizacdo em Departamentos, ndo foi novidade para a maioria dos
envolvidos nas discuss@es de reformas universitarias desde a década de 50. A propria Faculdade de

Arquitetura, no final da década de 50, inicio de 60 - ainda como “Faculdade Nacional de

12 As implicagBes destas leis para as estruturas gerais do ensino superior seréo abordadas no capitulo 1V, segdo 4.1.
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13 como subsidio para as

Arquitetura” da antiga “Universidade do Brasil” - realiza “ampla consulta
discussdes de reforma de 1961. O documento em questdo “Reforma do Ensino de Arquitetura e
Urbanismo” Relatorio do Professor Paulo Ferreira Santos (Separata do Boletim N° 15), boletim
onde: além das resolugdes de dois “Congressos de Professores, Estudantes e Arquitetos” - 0 primeiro
em Abril de 1960 em Porto Alegre; e 0 segundo Agosto do mesmo ano em Belo Horizonte -

apresenta o “Historico de Trabalho” e o “Esboco de Reforma de Ensino” da Comissao da Faculdade

Nacional de Arquitetura.

Este documento inclui em suas diversas propostas, o conceito de departamentalizacio™. Porém, é o
eshogo final que aponta o parecer que introduz definitiva e explicitamente os preceitos da arquitetura
moderna, elevando-os a um carater de “sugestdo oficial” - desconsiderando a critica internacional ao
movimento modernista, principalmente ap6s a implosdo do Pruit Igoe®. Nos itens 9 e 10 da

introducdo do documento.

“ 9) Para que o ensino na Faculdade e os estudos no Centro de Estudo ndo descambem para o
anacronico, importa se mantenham em intima conexdo com a Civilizagdo Industrial
Contemporanea e aceitem o advento da maquina como o fato capital da técnica moderna, com as
multiplas e complexas consequiéncias que ela acarreta em todos os campos da atividade do
arquiteto. Mas essa aceitacdo ndo deve se traduzir em sujeicdo, a fim de que o ensino possa
atender a psicologia do povo brasileiro, que aspirando embora a estar em harmonia com o
progresso material de sua época , ndo abdica dos valores do espirito e dos reclamos de uma
cultura humanistica tradicional que corresponda aos anseios de sua formacao historica.

10) Feita a ressalva do item anterior, para que o Ensino se situe em harmonia com a Era
Industrial Contemporénea , importa que todas as cadeiras — e ndo apenas as de arquitetura-
tomem conhecimento da Carta de Atenas e das demais resolucdes dos CIAM como verdadeiras
cartilhas, que realmente sdo, dos tempos modernos nos campos da arquitetura e do urbanismo.
N&o para que as aceitem como postulados intangiveis, por que livre deve ser o debate das idéias
em todos os terrenos, como livre a atividade de criacdo do arquiteto na esfera da sua profisséo. A
Faculdade de Arquitetura ndo pode pretender estampilhar os espiritos como férmulas e receitas,
ou molda-los pelas mesmas bitolas, nem preconizar solucdes especificas para os problemas da
atividade profissional dos que se propde a diplomar.” (SANTOS 1960:13)

Outras propostas como a da Graduagdo em urbanismo como curso paralelo, também em cinco anos,
tendo os dois cursos -0 de Arquitetura e o de Urbanismo- em comum os dois primeiros anos. E,
finalmente, a tendéncia pedagdgica para o ensino de arquitetura proposto na época; a se¢do VI que
trata dos “Métodos de Estudo e de Trabalho” no seu ponto um afirma: “ Nas futuras instalagdes da

Faculdade serd dada manifesta predomindncia ao trabalho pratico (“Learning by Doing” dos

13 Expressdo retirada do documento Reforma do Ensino de Arquitetura e Urbanismo™ Relatorio do Professor Paulo
Ferreira Santos (Separata do Boletim N° 15).
14 Existe anexo dos Professores A. da Costa Pinto e Anderson Moreira da Rocha

15 Conjunto Habitacional construido por Yamasaki, implodido em 1973 e que para os historiadores da
arquitetura representa o marco apartir do qual a arquitetura moderna esgota sua fase de apogeu.

49



americanos), nos atéliers, nos laboratorios, nas oficinas”®. (SANTOS 1960:30). Esta declaragio em
documento oficial da Faculdade Nacional de Arquitetura e, principalmente, afirmando o fato de ter
sido elaborado apds exaustiva consulta a professores,estudantes e arquitetura indica como as bases

da Grande Reforma de 60, sdo muito claras as intensoes.

A aplicacdo da Reforma de 1968 outorga uma relevancia para a grade curricular, além da até entdo
exercida, sendo sua estruturagdo instrumento de uma nova linguagem uma leitura fria dos cursos. A
departamentalizacdo presente nas concatenagdes lineares das disciplinas substitui o tradicional curso
seriado - formacgdo anual do curriculo - assumindo um ensino de tendéncia tecnicista, claramente

vinculado ao ideario oficial.
3.4 Fundacdo da ABEA , Relatorio sobre o Ensino de Arquitetura no Brasil para a UIA-

UNESCO elaborado pela FAU-USP em 1974.

No contexto nacional, parte da real situacdo social é posta de lado pelo impacto produzido pelo
modelo econdmico implantado no regime militar. Para Eduardo Galeano — importante estudioso da
evolucdo historico-social dos paises latino-americanos neste periodo (década de 60 a 70) - todos os
sistemas politicos baseados em regimes militaristas da América latina, apresentaram, de inicio, um

aparente crescimento econdémico com base:

(1) na abertura do mercado,

(2) na insercdo no cenario econdmico internacional (sem resguardos fiscais e legais),
(3) e o conseqiiente aumento da divida externa.

E comum também neste periodo inicial -que teve em média de cinco a dez anos- uma grande
atividade legislativa, na qual se formam as bases para a consolidacdo dos estados ditos

“democraticos”, como sdo:
(1) a proliferagdo de institui¢des governamentais,
(2) divisdo de pastas ministeriais,

(3) conselhos, institutos e comissdes, associagdes trabalhistas e de grémios que garantem a

“representatividade” da sociedade.

Estas estruturas sélidas permanecem além da existéncia do préprio sistema militarista. (GALEANO
1994).

16 paréntese na citacao, original do autor
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As transformacdes sociais em cenarios como o descrito acima por GALEANO (1994), séo de forma
e ndo de conteudo, as discussdes se voltam para a “aplicagdo”, a parte operativa do discurso
dominante, e ndo para a validez do discurso, impulsionando a vasta atividade politica nas
universidades. Atividades de oposicdo (protestos, manifestos) por parte dos grémios e centros
académicos e, principalmente, atividades de legitimagdo por parte dos representantes
governamentais. Este Gltimos, através dos seus cargos “indicados” - consciente ou inconscientemente

- perpetuam o discurso mediante de regulamentacdes, estruturacéo e discussdes ditas de base.

Por sua vez, o “Milagre Econdmico” opera transformagdes mais profundas no cenario social:
transformacdes que ecoam até a conjuntura atual. Pendéncias provocadas pela negligéncia por parte
das instituicGes sociais — principalmente na falta de posicionamento perante a efervescente atividade
legislativa — comprometendo assim algumas de suas fung¢des mais béasicas, sendo a mais evidente
para o nosso trabalho a falha historica das instituicdes de ensino, a “racionalizagdo” do ensino

universitario através da departamentalizagdo®’.

O curso de Arquitetura comegou a ser oferecido por diversas instituicbes da rede particular em todo
0 pais, quase sempre baseado no curriculo das escolas mais tradicionais, aproveitando inclusive,
muitos de seus docentes’®, Na pratica, pretende-se estabelecer uma certa equivaléncia na qualidade
do ensino de Arquitetura. Esses “novos” curriculos apresentados pelas escolas de arquitetura sao
implantados sem objetivos confusos (limitando-se a somatéria de disciplinas), este quadro que
provoca sérias distor¢cGes na qualidade oferecida por esse grande contingente de profissionais que,
encontra dificuldades para ser absorvido por um mercado em vias de saturacdo. De fato o nimero de
escolas de arquitetura e Urbanismo teve um aumento de 140% em duas décadas de 1974 a 1994,
passando de um total de 30 escolas para 72. (OLIVEIRA 2002).

No final da década de 70, com do fim do “Milagre Econémico” e com a regulamentagdo do mercado
do ensino, as instituigdes particulares diminui sensivelmente o quantitativo de alunos, fazendo com
gue os cursos de Arquitetura alterarem sua rota, eliminando turmas e turnos, dispensando
professores, reduzindo carga horaria, enfim refletindo a conjuntura e chegando a nimeros muito
diferentes dos tempos de euforia do milagre. As modificagBes a estes curriculos até entdo muito

semelhantes, atingem niveis preocupantes para a comunidade académica.

Em meio a este cenario surge, em 1973, a figura da Associa¢do Brasileira de Escolas de Arquitetura

(ABEA). Posteriormente transformada em Associacdo de Ensino de Arquitetura em funcdo das

7 No capitulo IV serdo abordadas as conseqiiéncias da departamentalizacéo para o papel das Universidades.

18 Durante a explosdo de escolas particulares ao longo dos anos 70, era usual a contratacdo de professores da rede
publica para ministrarem aulas ou, pelo menos, se responsabilizarem pelas disciplinas perante o Conselho Federal de

Educacdo.
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implicagdes do termo “escola”, 1985. Inicialmente o surgimento da ABEA esta vinculada a criagao

de outra figura institucional.

“ Com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino nessa area o Ministério de Educacédo e
Cultura (MEC), através do Departamento de Assuntos Universitarios (DAU), por solicitagdo da
Presidéncia do Institutos de Arquitetos do Brasil, criou a Comissdo de Ensino de Arquitetura e
Urbanismo (CEAU), em novembro de 1973- ocasido em que nasceu também a Associagdo
Brasileira de Escolas de Arquitetura (ABEA) — com a incumbéncia de elaborar um diagndstico da
situacdo atual do ensino nas diferentes escolas e, ainda, propor medidas gerais e definir critérios
para o seu aperfeicoamento”. (ABEA 1977:59)

A criagdo da ABEA ocorre por “disposi¢do dos orgdo oficiais” e se insere no contexto histdrico
politico acima descrito, vale a observacdo da solicitagdo partir do 1AB, instituicdo que desde seu
primeiro congresso em 1944, discute o ensino de arquitetura. A Reforma de 1960 foi influenciada
pelas discussdes travadas neste congresso. A partir do surgimento da ABEA e do CEAU, o IAB
inicia a um lento e efetivo caminho de desvinculacdo das discussdes pedagdgicas. Este movimento é
acolhido de bom grado pelas instituicdes governamentais, uma vez que se insere dentro da politica
oficial de subdivisdo e fragmentacdo das atuacBes e responsabilidades. Contudo as atividades da
ABEA estdo intimamente ligadas as da CEAU®, e tendo como principal objetivo: diagnosticar,
propor medidas e critérios; uma de suas primeiras atividades ¢é a elabora¢do do “Relatério sobre o
Ensino de Arquitetura do Brasil” para a Unido Internacional de Arquitetos UIA- UNESCO em 1974,
e tendo a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo como relatora. Este
relatorio consta na sua integra no Livro “Sobre a Historia do ensino de Arquitetura no Brasil”

(ABEA 1977).

O diagndstico apresenta uma clara leitura da situacdo: quadros demonstrativos da explosdo da
demanda dos cursos nos dez anos anteriores ao relatério; histérico que aborda desde a auséncia de
prestigio nas origens do curso até a reforma Licio Costa, e a busca da autonomia, com destaque
para a reforma de 1969, em alusdo direta a reforma do ensino superior empreendida pelo Governo
Federal: expansdo de vagas no ensino superior, sem prejudicar o atendimento a demanda de ensino

“inferior”?° tido como prioridade, por tanto a expans&o deveria ter o minimo de custos.

No relatério sdo pontuadas e “moderadamente criticadas” as medidas adotadas pela reforma para

atingir a meta de baixo custo:

19 As siglas posteriormente passaram a denominar a Comissdo de Especialistas de Arquitetura e Urbanismo, figura
adjunta a0 MEC, que estara dissolvida até o término do presente trabalho. Sua dissolugdo oficial ocorre em Julho de
2002.

20 O termo faz alusdo aos ensinos basico e fundamental, foi intencdo da autora utilizar o termo expresso no documento,
embora entre aspas, pela carga semidtica do seu uso em documento oficial.
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(1) a departamentalizacéo definida como estrutura administrativa— pedagdgica capaz de eliminar a

duplicagéo de trabalhos e otimizar a utilizacdo de espacos, instrumentos e professores;

(2) a matricula por disciplina, o regime de créditos e a efetivacdo da economia propiciada pela

departamentalizacéo;

(3) a instituicdo do curso basico para eliminar o desperdicio provocada por cursos pouco

procurados;
(4) unificacdo do vestibular por regido e ingresso por classificagéo;
(5) fragmentacdo do Grau académico , reducéo da duracdo dos cursos.

O texto ndo aborda os programas e os métodos do ensino de arquitetura no Brasil. Com relacéo a

reforma no ensino promovida em 58 pela Universidade do Brasil (atual UFRJ), o relatério comenta :

“ O curriculo organizado para a faculdade Nacional de Arquitetura, da Universidade do Brasil,
constituiu-se em padrdo obedecido pelas outras duas e, mais tarde, pelas demais escolas de
arquitetura do pais, criadas ou reorganizadas até 1962.

O curriculo assim proposto era, inevitavelmente, uma somatdria de disciplinas. O modelo de
arquiteto que pretendiam os profissionais de entdo, que lutavam pela reorganizacdo dos cursos,
ndo fora compreendido”.(ABEA 1977:55)%

A seguir descreve a “seriagdo” em que as 23 disciplinas deste curriculo se distribui, e comenta a
criagdo de um outro curso seriado de dois anos acessivel a portadores de diploma arquiteto e
engenheiro civil para a formagdo de urbanistas. A citacdo faz menc¢éo a influéncia deste curriculo até
1962. Apds esta data outras faculdades de arquitetura também exercem o papel de parédmetro

nacional.

“Uma outra reforma que exerceu grande influéncia foi a da Faculdade de Arquitetura e
Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo FAU-USP, em 1962, a primeira reforma de maior
envergadura entre as faculdades tradicionais. Uma linha semelhante de trabalho foi também
estabelecida na Faculdade de Arquitetura na Universidade Federal de Rio Grande do Sul, em
Porto Alegre, um dos centros mais ativos nos estudo dos problemas de ensino do pais”. (ABEA
1977:56)

As modificacg@es incluem;

(1) o Departamento de Projeto recebe insercdo de disciplinas para conformar quatro linhas de

estudo: Desenho Industrial, Projetos de Edificacdes, Programagéo Visual e Planejamento Urbano;

(2) o Departamento de Historia recebe inovages como ; estudo de elementos das Ciéncias Sociais, 0

estudo da arquitetura contemporanea, e a introdugdo de Estética do Projeto.

2L As outras duas a que se refere a citagéo sdo a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo separada da Escola Politécnica
em 1948 (sem localizagdo), e a Faculdade de Arquitetura Mackenzie fundada em 1947. As demais escolas seriam as

Faculdades de Arquitetura da Universidade Federal da Bahia e de Pernambuco datadas de 1959.
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O relatorio fecha com a relagéo dos principais problemas do ensino de arquitetura no Brasil:
(1) Precariedade dos Laboratorios,
(2) Corpo Docente constituido “por profissionais sem maior tradi¢ao de ensino e pesquisa”.

S&o sugeridas as seguintes medidas: congressos, programas de educagdo continuada, formacao de
grupo de trabalho especial para o assunto constituido pelo MEC, aumento do nimero de cursos de
especializacdo e de convénios de financiamento. Também sdo apontados os principais obstaculos

para a implementacdo das medidas:
(1) O excesso de trabalho de “quase todo” o pessoal docente e a baixa remuneragéo.
(2) A capacitacdo deve estar vinculada a programas regulares de pesquisa.

A partir da fundacdo da ABEA, sdo organizados encontros regulares, para discutir o ensino de
arquitetura e para monitorar a legislacdo competente, com alguns contratempos de forma. O papel
da ABEA cresce nas décadas de 80 e 90, aparecendo no contexto nacional como vinculo unificador
entre as instituicGes de ensino que formam Arquitetos Urbanistas. Cabe observar a transformacéo
que se opera na filosofia desta instituicdo, criada pelo MEC em um contexto onde as associacdes
representam uma extensdo dos érgdos governamentais. Hoje a ABEA possui uma merecida
representatividade®®, e exerce o papel de mediadora dos interesses envolvidos. Como prova disto
podemos apontar: a elaboracdo do Inventario Nacional de Cursos de Arquitetura de 1990; a
aprovacgdo da Lei 1.770 de 1994, onde “Direito” e “Arquitetura ¢ Urbanismo” sdo os primeiros
cursos a discutir e aprovar parametros nacionais e curriculos minimos, assim como sua recente

atuacdo nas discussdes da Avaliacdo Nacional de Cursos.

Para estabelecer o Marco situacional, a visdo que hoje a comunidade académica do curso de
arquitetura tem de si mesma, é necessario que a analise das consultas exprimam melhor as
circunstancias e 0s temas entorno dos quais gira o debate do ensino de arquitetura. Sera apresentado

no capitulo VII de Analise, apés os resultados dos instrumentos de consulta.

22 Cabe observar que existem divergéncias no discurso do meio académico, quanto a representatividade da ABEA em
vista da falta de rotatividade da sua direcéo, e se aponta a “obrigatoriedade de ades@o dos novos cursos de Arquitetura e

Urbanismo” a mesma, como Unica motivagéo para a permanéncia do nimero de escolas que representa oficialmente.
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IV . MARCO TEORICO: CENARIO DA EDUCAGAO

O Marco teodrico pretende estabelecer as premissas tedricas dos ideais do grupo. A partir da
delimitacdo das premissas, o grupo se identifica como portador de uma proposta politico filoséfica,
que o caracteriza e concilia suas acdes de intervencdo no mundo, com sua visio de mundo. E
portanto o ideal do grupo. Neste capitulo sera abordada por secdo/tema a discussdo tedrica que
contribui com a construcdo dos ideais de curso vigentes, no Curso de Arquitetura e Urbanismo, da
Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (FAU/UFRJ).

4.1.0 papel da educacéo/O papel das Universidades.

O grande esforco que representam para a comunidade envolvida no processo educacional as
discussdes sobre legislagdo do ensino, curriculo, parametros de pesquisa e reforma; desgastam o
cotidiano do discurso da educacgdo na década de 50 e 60. Porém, a exacerbacdo da generalizacdo por
um lado - tratamento da questédo educacional como um todo - e a especializacdo do problema por
outro — a adocdo do discurso curricular institucional-governamental- provoca o afastamento
parcial das discussdes, da realidade social existente no pais, e da realidade da propria pratica
educacional na sala de aula. Parcial porque na década de 70 o descontentamento social com o
recrudescimento do autoritarismo politico, refletido no @mbito académico pela censura e outros
mecanismos de controle, geram manifestacdes populares de repudio e guestionamento ao sistema
estabelecido em toda a América latina. As taticas que o sistema utiliza para afastar a sociedade da
realidade comecam a apresentar falhas em funcdo do papel questionador e de denuncia adotado pela

comunidade da época.

No ensino destaca-se a figura de Paulo Freire que, por meio de inimeras publicacBes e de um
discurso moderado quanto as acusagfes, mas beligerante no compromisso com a realidade social,
traz & tona principios basicos da educagédo. Estes principios dizem respeito aos valores fundamentais
do educador e da educac&o: respeito, compromisso, conscientizacdo. Para serem adotados, em todo o
processo educativo, da sala de aula a relagdo da educagdo com a sociedade e com as politicas
institucionais. Em Educacdo e Mudanca reivindica o papel da educacdo na construcdo da

sociedade:

“As massas passam a exigir voz e voto no processo politico da sociedade. Percebem que outros
tém mais facilidade que eles e descobrem que a educagdo lhes abre uma perspectiva. As vezes
emergem em posi¢do ingénua e de rebelido e ndo revolucionéria ao se defrontarem com os
obstaculos. Comecam a exigir e criar problemas para as elites” (FREIRE 1979:37).

Seu discurso se volta contra o sistema autoritarista que assume a educacdo como garantia do
controle social, perpetuando valores do status dominante. Como contrapartida propde a autonomia e

a consciéncia historica do ser social. Outro discurso do sistema dominante se revela na formacao
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através de uma dita “cidadania” e lealdade “nacionalista” muito presente na literatura do ensino®, e
se dissemina através da formacao docente. Freire direciona seu discurso aos futuros docentes. No
capitulo O compromisso do Profissional com a Sociedade se dirige expressamente as novas

geracoes.

“Estamos convencidos de que o momento histérico da América Latina exige de seus profissionais
uma séria reflexdo sobre sua realidade, que se transforma rapidamente, e da qual resulte sua
insercdo nela. Inser¢do esta que, sendo critica, € compromisso verdadeiro. Compromisso com 0s
destinos do pais. Compromisso com seu povo. Com o homem concreto. Compromisso com o ser
mais deste Homem. Se uma sociedade preponderantemente alienada, o profissional, pela natureza
mesma da sociedade estruturada hierarquicamente, é um privilegiado, numa sociedade que se esta
abrindo o profissional € um comprometido ou deve sé-10”. (FREIRE 1979:25)

O discurso Ihe custou o exilio. No seu retorno continua seu trabalho e adota insistentemente o tema
da autonomia (do educando), corrente que encontra eco na tendéncia de desenvolvimento histérico do
ser humano, e vai ao encontro de posteriores estudos de Antropologia Social e Psicologia Social,
especialmente com relacdo ao carater transformador da educacdo, e a necessidade da consciéncia
histérica do individuo. Em Pedagogia da Autonomia, explicita 0s saberes necessarios para uma
pratica educativa critica. Estes principios ndo devem ser confundidos com critérios, ja que a

fundamentacdo ética dos mesmos, outorga-lhes uma natureza inquestionavel. (FREIRE 1996)

Esta teoria de principios éticos, e sociais, que possui uma concepgdo dialética quanto a construgéo
historica social, teria repercussfes profundas na evolucdo da pratica pedagdgica no Brasil e no
mundo, atingindo sua consolidacdo na década de 80 e 90, até ser incorporada ao discurso oficial,
como pode ser observado em trecho retirado do documento oficial “Parametros Curriculares

Nacionais” Volume 1- Introducéo no capitulo dedicado as tendéncias pedagdgicas no Brasil.

“ No final dos anos 70, pode-se dizer que havia no Brasil , entre as tendéncias didaticas de
vanguarda, aquelas que tinham um viés mais psicol6gico e outras cujo viés era mais sociologico e
politico ;a partir dos anos 80 surge com maior evidencia um movimento que pretende a
integracdo entre essas abordagens. Se por um lado ndo é mais possivel deixar de se ter
preocupacdes com o dominio de conhecimentos formais para participacdo critica da sociedade,
considera-se também que é necessaria uma adequacdo pedagdgica as caracteristica de um aluno
que pensa de um professor que sabe e aos contelidos de valor social e formativo . Esse momento
se caracteriza pelo enfoque centrado no carater social do processo de ensino e aprendizagem e é
marcado pela influencia da psicologia genética. O enfoque social dado aos processos de ensino e
aprendizagem traz para a discussdo pedagdgica aspectos de extrema relevancia, em particular no
que se refere & maneira como se devem entender as relacbes entre desenvolvimento e
aprendizagem, a importancia da relacdo interpessoal nesse processo, & relagdo entre cultura e
educacdo e ao papel da acdo educativa ajustada as situacdes de aprendizagem e as caracteristicas
da atividade mental construtiva do aluno em cada momento da sua escolaridade”. (SEF/MEC
1997:42)

Rotulado pelo documento como mais uma tendéncia didatica ou pedagégica, o legado de Paulo

Freire ecoa nos profissionais com formacdo pedagogica. Igualmente ndo pode ser identificado nas

2 A exemplo do material didatico elaborado nos moldes da extinta Alianga para o Progresso.
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“estruturas” atuais do ensino superior, uma vez que ndo possui uma proposta operativa - requisito
obrigatdrio para a insercdo de qualquer teoria na racionalizagdo do ensino herdado da década de 60.
Nas pesquisas em educacdo atuais, sdo férteis as derivagdes do legado de Paulo Freire - como
constatado na divulgacéo do Instituto Paulo Freire . Porém, nas décadas de 70 e 80 a realidade do
pais ndo permitia, seja por motivos politicos, seja pelo amadurecimento necessario das instituicoes
universitarias de pesquisa. Naquele momento foi outorgado outro papel ao discurso de FREIRE: o
papel de tendéncia pedagogica “Escola Nova” (SEF/MEC 1997).

Os questionamentos de Paulo Freire promovem a discussdo do papel da educagdo. Se a educacdo
tem um compromisso com a mudanc¢a, com a transformacdo social, que papel a universidade
adota neste processo, e principalmente, qual é a avaliacdo?. Para construir uma resposta
abrangente encontramos em Marilena Chaui, e seu livro “Escritos sobre Universidade”, respostas

mas contemporaneas e criticas.

“ Freqlientemente ouvimos uma pergunta - qual é ou qual deve ser a relagéo da universidade com
a sociedade?- . Ou entdo esta outra: Como inserir a universidade na sociedade?- . Essas perguntas
sdo curiosas. De fato se indagamos pela relacdo entre universidade e sociedade ou pelo modo de
insercdo da primeira na segunda, estamos pressupondo que a universidade teria alguma realidade
extra-social e politica. Em outras palavras estamos supondo que ha duas realidades e que
precisamos saber como se relacionam. Ora, a universidade é uma instituicdo social . Isso
significa que ela realiza e exprime de modo determinado a sociedade de que ¢ e faz parte. N&o é
uma realidade separada e sim uma expressdo historicamente determinada de uma sociedade
determinada” (CHAUI 2001:34,35).

De fato a pretensa separacdo das instituicdes sociais da realidade social em que se inserem é uma
conseqliéncia da sociedade moderna que com seus valores mercantilistas que, reestrutura a
sociedade, fazendo do Estado um gerenciador dos bens nacionais, e da sociedade um ente separado
ou “cliente”. Assim, as instituicdes sociais, sob controle do estado sdo relegadas ao titulo de
“prestacdo de servigo” por parte do Estado. Além de conseqiiéncias como a privatizagdo da saude
publica e do ensino, o abandono as instituicbes publicas existentes seria outro indicador desta
politica mercantilista®* e a discussdo das responsabilidades nos diferentes niveis do Executivo:
Municipal, Estadual e Federal. A instituicdo social ensino apresenta uma outra peculiaridade. Como
é a prioridade do ensino basico e fundamental, ja adotada desde a LDB (1968 e ratificada na LDB

de 1996), relegando o ensino superior, a o nivel de formador de méo de obra.

O giro que a politica internacional tem a partir do final da Guerra Fria reestrutura o mercado
internacional que outorga a alguns paises o titulo de “paises em desenvolvimento”, € possivel
apontar uma pequena mudanga quanto as politicas internas em relacdo ao ensino superior, no plano

legislativo (vide a LDB). A injecdo de capital para operar reais mudancas, continua ndo sendo

24 Na opinido de criticos das politicas sociais, por serem a saide e o ensino, a prestacdo de servico mais cara
quanto a sua manutengdo, pois ndo geram renda para o Estado.
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prioridade. Neste cenario, o papel da Universidade é predefinido por disposi¢des legais ou reformas.
CHAUI nos apresenta uma clara visio deste processo, quando aponta trés idéias que estio

permanentemente presentes nas reformas.”

“ Examinando as idéias que nortearam a reforma do ensino, em geral, ¢ da universidade em
particular, percebemos que trés delas nunca foram abandonadas nos sucessivos remanejamentos
educacionais. Foram sempre mantidas aquelas idéias que vinculam a educagdo a seguranga
nacional, ao desenvolvimento econdmico nacional e a integragdo nacional. Enquanto a idéia de
seguranga deixa a nitida dimensdo politica da escola, sendo freqiientemente substituida no ensino
primario e médio, pelas de civismo e brasilidade, enquanto no ensino superior surge como
discussdo de problemas brasileiros, as outras duas idéias assinalam a dimensdo econémica da
educacgdo. Assim , a nocdo de seguranca tera uma papel um papel ideoldgico definido, enquanto
as de desenvolvimento econémico e de integracdo determinardo a forma, contetdo, a duracdo, a
quantidade e a qualidade de todo o processo educacional, do primeiro grau a universidade”
(CHAUI 2001:51)

Para CHAUI estas trés idéias definem o papel do ensino. E em contraposicdo ao papel historico, a
escola ja foi o lugar privilegiado para a reproducdo da estrutura de classes, das relacoes de poder e
da ideologia dominante. Na concepcdo liberal, o ensino superior se distingue dos outros niveis por
ser um bem cultural das elites. Na verdade o que se vé ndo é o abandono destas funcdes histdricas,

mas sim a incorporag&o das novas fungdes da sociedade moderna capitalista.

“ Além de evidenciarem as determinagdes econdmicas da educagéo, as idéias de desenvolvimento
econdmico nacional e de integracdo nacional, possuem também uma finalidade ideol6gica, isto é
legitimar perante a sociedade a concepc¢do do ensino e da escola como capital. Afirmando-se que
a educacdo é fator primordial para o desenvolvimento econdmico da Nacdo, afirmar-se que, ao
longo prazo, ela beneficia igualmente a todos e que seu crescimento bruto €, em si por si, indice
de democratizagdo”. (CHAUI 2001:52).

Com a evolugdo do capitalismo, o neoliberalismo se consolida como uma proposta “de Centro”,
porém, na préatica, as medidas de controle, e as propostas economicistas ndo mudaram, estdo apenas
menos agressivas e menos evidentes por falta da justificativa anterior, “a Guerra Fria”. A proposta
desenvolvimentista do neoliberalismo reestrutura algumas tradigdes no processo de ensino superior.

Para CHAUI o discurso neoliberalista ja foi absorvido pelas universidades.

“Comecemos observando como a universidade brasileira absorve e exprime as idéias e praticas
neoliberais. Quando lemos artigos ou participamos de debates sobre a universidade, percebemos
que alguns temas se tornaram hegemdnicos. Quer os universitarios se ponham a favor quer se
ponham contra, todos trabalham com a mesma temética ..... 1) aceitacdo da idéia de avaliagdo
universitaria sem nenhuma consideracdo sobre a situacdo do ensino de primeiro e segundo grau,
como se a universidade nada tivesse a ver com eles e nenhuma responsabilidade Ihe coubesse na
situacdo que se encontram. 2) aceitacdo da avaliagdo académica pelo critério da titulagdo e das
publicacdes, com total descaso pela docéncia, critérios usados pelas universidades privadas norte-
americanas..... 3) aceitacdo do critério de distribui¢do dos recursos publicos para pesquisa a partir
da idéia de “linhas de pesquisa”, critério que faz sentido para as &reas que operam com grandes
laboratérios e com grandes equipes de pesquisadores, mas que ndo faz nenhum sentido para as

25 Aautora faz alusdo as reformas entre 1960 e 2000, ou seja no Brasil o periodo entre as duas LDB’s.
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areas de humanidades e nos campos de pesquisa tedrica fundamental. 4) aceitacdo da idéia de
modernizagdo racionalizadora pela privatizacdo e terceirizacdo da atividade universitaria , a
universidade participando da economia e da sociedade como prestadora de servigos as empresas
privadas, com total descaso pela pesquisa fundamental e de longo prazo.”(CHAUI 2001:35,36)

O quadro anteriormente exposto descreve uma condigdo de alienacéo, retrato da situacdo em que se
encontra a universidade brasileira, uma universidade de pais periférico em vias de desenvolvimento.
Propostas para a concep¢do de um processo de saida desta situagdo, atingem as variantes
internacionais. Assim, o ensino superior no Brasil se insere numa crise mundial das universidades,
tanto operacional como de fundamentacdo; esta Gltima menos latente no pais, tendo em vista os

agravantes politico - econdmicos que ocupam os cenarios de discussao.

E em Boaventura de Sousa Santos que encontramos um resumo desta crise internacional, no seu
livro “Pela mao de Alice; O social e o politico na poés-modernidade” o autor destina um capitulo para

abordar a questdo.

“ Um pouco por todo lado a universidade confronta-se com uma situacdo complexa: sdo-lhe feitas
cada vez exigéncias cada vez maiores por parte da sociedade ao mesmo tempo que se tornam cada
vez mais restritivas as politicas de financiamento de suas atividades por parte do Estado.
Duplamente desafiada pela sociedade e pelo Estado, a universidade ndo parece preparada para
defrontar os desafios, tanto mais que estes apontam para transformac@es profundas e ndo para
simples reformas parcelares. Aliés, tal impreparagdo, mais do que conjuntural, parece ser
estrutural na medida em que a perenidade da instituicdo universitaria, sobretudo no mundo
ocidental, esta associada a rigidez funcional e organizacional, a relativa impermeabilidade as
pressdes externas, enfim, a aversdo a mudanga.” (SANTOS 2001:187)

Estas transformacdes profundas dizem respeito ndao s6 aos fatores econémicos -sociais- politicos, se
ndo da propria fundamentacdo da universidade como instituicdo de ensino, como geradora de
“saberes”, de “conhecimentos”; é esta a crise de fundamentacao que, junto com a operacional, coloca
em xeque as universidades, quando se afasta do seu fim Gltimo, para adotar papéis - como o de
producdo de capital - que pertencem a estruturas criadas pelo sistema dominante e, portanto, se
sujeitam aos seus altos e baixos. Para aprofundar-nos na discussdo mundial da crise das
universidades é necessario discutir mais o que seria a crise do proprio conhecimento, a exemplo do
que faz Edgar Morin ao propor “repensar a reforma, reformar o pensamento” (MORIN 2000), ele

expBe amplamente sobre as Universidades.

“ A Universidade conserva, memoriza, integra, ritualiza uma heranca cultural de saberes, idéias,
valores regenera essa heranca ao reexamind-la, atualiz&-la gera saberes, idéias e valores que
passam, entdo, a fazer parte da heranga. Assim, ela é conservadora, regeneradora, geradora.

A esse titulo a Universidade tem uma missdo e uma funcio transeculares, que vao do passado ao
futuro, passando pelo presente, conservou uma missdo transnacional, apesar da tendéncia ao
fechamento nacionalista das na¢Bes modernas. Dispde de uma Autonomia que lhe permite
executar essa misséo.

Segundo os dois sentidos do termo conservacao, o carater conservador da Universidade pode ser
vital ou estéril. A conservacado é vital quando significa a salvaguarda e preservacao ...e estamos
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num século onde multiplas e poderosas forcas de desintegracdo cultural estdo em atividade. Mas a
conservagao ¢ estéril quando é dogmatica, cristalizada rigida.” (MORIN 2000:81).

A exposicdo de MORIN aponta a missdo da universidade como geradora e preservadora de
conhecimento® e € este novo conhecimento ou estas novas formas de geragio de conhecimento que
se pretende abordar, ndo sem antes estabelecer as variantes proprias do ensino no Brasil, 0 que em

conjunto podemos chamar de Tradicdo Pedagdgica Brasileira.
4.2 A Tradicdo Pedagobgica Brasileira e o Ensino de Arquitetura.

A pratica educacional se estabelece nas relacBes, instituicdo de ensino/comunidade,
ensino/aprendizagem. O ensino é um processo que envolve um conjunto de fases e relagdes®
estabelecidas pelo préprio ato - e fim Gltimo - de producdo e a reproducdo de conhecimentos,
pressupde uma filosofia de base. A seguir serdo abordadas as filosofias de base que permeiam a

pratica do ensino no Brasil.

Toda pratica de um educador, mesmo inconscientemente, responde a uma concepcao de ensino e de
aprendizagem que determina sua compreensdo do processo em si, do papel do aluno, do seu préprio
papel como professor, da metodologia, da funcdo social do ensino e dos contetidos, ou seja, da sua
visdo de mundo gque vem a ser concretizada na sala de aula. Esta pratica tem a finalidade de
estabelecer uma coeréncia entre 0 que se pensa e 0 que se pratica. Até mesmo os procedimentos ditos
intuitivos sdo conformados pelas proprias experiéncias escolares, pelas ideologias, pelo contexto

social e pelas tendéncias pedagdgicas.

Assim, os professores universitarios - em sua maioria profissionais incorporados a docéncia - se
valem de uma pratica pedagdgica mesmo sem formacao especifica - salvo as profissdes que possuem
licenciatura. Eles reproduzem espontaneamente a pratica que consideram coerente com a sua
formagdo e visdo de mundo. No caso do ensino de arquitetura esta parcela de “intuicdo” é acentuada
pela tradicdo de ensino-aprendizagem de atelier, “Learning by doing”. Como esta afirmativa pode
conter um reducionismo da visdo do atelier, exploraremos o que a pedagogia define como tendéncia.
Ao longo da evolugdo da pedagogia autores apresentaram diversas propostas para este conjunto de
relacdes que estruturam o processo de ensino. Estas propostas sdo denominadas Teorias
Pedagogicas, e a adogdo de uma, ou suas associagOes, denomina-se “Tendéncias Pedagdgicas”
(SEF/MEC 1997:12).

As teorias pedagdgicas que tem tido maior repercussdo no Brasil na sua versdo digamos “pura”,

foram a Construtivista - adotando a proposta de Jean Piaget - e a Montessoriana - proposta criada

26 Uma exposicio mais politica sobre a Universidade sera encontrada no livro “Ciéncia com Consciéncia”.

27 Estas fases e relagdes serdo abordadas oportunamente no presente capitulo
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por Maria Montessori - popularizadas no ensino basico e fundamental. J& as tendéncias pedagogicas
sdo elaboragdes mais complexas que ndo partem da proposta de um Unico autor e respondem mais as
solicitages das estruturas sociais em que se inserem, adotando suas bases filoséficas. (SEF/MEC
1997)

A tradicdo pedagdgica brasileira pode ser subdividida em :

(1) Pedagogia tradicional.

(2) Pedagogia renovada (escola Nova)

(3) Tecnicismo educacional.

(4) Pedagogia libertadora / pedagogia critico social. (SEF/ MEC 1997).

Esta classificacdo é amplamente aceita nos estudos de pedagogia, embora existam autores que
insistam numa classificagdo baseada em “escolas”, por exemplo Antonio Carlos Barbosa Moreira,
respeitando a terminologia prépria de cada teoria. Portanto serd adotada a classificacdo elaborada
pela equipe técnica do CENAFOR (1988) no Curso de Atualizacdo Pedag6gica para Coordenadores

e Especialistas.

A classificacdo do CENAFOR retoma o termo escola, considerando como determinantes o papel do
professor, do aluno e as metodologias. Cabe ressaltar que estas tendéncias foram e sdo as mais
freqlientes no pais, podendo ser consideradas como a base da formacdo de visdo de ensino dos

professores universitarios tem, esta visao de ensino esta permeada pelos seus conceitos. Assim:

(1) Escola Tradicional, na qual o professor é o transmissor do conhecimento, os alunos sdo 0s
receptores do conhecimento, a metodologia predominante é aula expositiva e exercicios de
fixacdo; o aluno € educado para dominar os contelidos, pode-se considerar que esta
tendéncia pedagdgica ainda é a mais utilizada, pois solicita tdo s6 o conhecimento dos
contetidos, ndo requer uma formacdo pedagogica, neste caso um bom professor sera aquele
que conhega profundamente os contedos e se aproprie de uma boa oratéria, e um bom

aluno o receptivo .

(2) Escola Nova; onde os objetivos educacionais obedecem ao desenvolvimento psicoldgico do
aluno, o professor é um facilitador, o aluno é um ser ativo centro do processo, por tanto a
metodologia adotada parte dele através de experiéncias; o aluno é educado para aprender a
aprender e ser criativo, e com isso o professor requer conhecimentos de psicologia. Esta
tendéncia é aplicada principalmente no ensino primario e fundamental onde a personalidade

estd em formacdo; no ensino superior, “assume-se”’ que nao haveria necessidade ja que os

61



alunos atingiram a etapa final da construcéo de individuo e a criatividade é entendida como

uma caracteristica inata que ndo pode ser ensinada.

(3) Escola Tecnicista; onde o professor é o técnico que seleciona e organiza 0s meios que
garantem a eficiéncia do ensino técnico, o aluno é o elemento para que o material é
preparado; é evidente uma metodologia baseada nos meios, nos recursos audio visuais, na
instrucdo programada; normalmente aplica-se o conceito de mddulos para a organizacdo dos
contetidos, o aluno ¢ educado e para a eficiéncia para lidar “cientificamente com 0s
problemas da realidade — além do dominio dos contetdos, o professor deve possuir uma
visdo racionalizante®® dos mesmos, a que possibilita aplicar e desenvolver meios de
instrumentalizacdo, o aluno é treinado para a manipulacao deste instrumental, entendendo os

contetidos como etapas de um processo construtivo, dentro de uma ldgica mecanica.

(4) Escola Critica; o professor é o educador que direciona o processo de ensino aprendizagem ,
o0 aluno é uma pessoa concreta objetiva que determina e é determinada pelo social/econémico
/individual, o aluno educado é aquele que domina solidamente os contelidos e portanto
percebe-se capaz de operar conscientemente mudancas na realidade, - o professor além do
dominio pleno dos conteudos, deve ter conhecimentos de pedagogia que possibilitem a
conducdo do processo ensino-aprendizagem, e como educador € responsavel pela formagdo
da consciéncia profissional; o aluno é respeitado como individuo possuidor de uma histéria,
através da qual é convidado a formar parte evolucdo histérica da sociedade como ser social,

agora participe de uma nova condicao, no nosso caso, como profissional da arquitetura.

No ensino superior, a identificacdo das tendéncias pedagdgicas é dificultada pela auséncia do seu
monitoramento por parte das direcBes das instituicbes de ensino. Esta afirmativa é baseada na
comprovacdo em campo, na falta de documentacdo publica e/ou oficial que forneca dados e

avaliacOes concretas da metodologia pedagogica utilizada na salas de aula das universidades.

No presente trabalho foi constatada a solicitagdo do MEC de trés documentos referentes a
estruturagdo académica dos cursos universitarios em avaliagdo: (1) Projeto Pedagdgico, (2)

Curriculo do Curso, (3) e Questionario de Avaliagdo para Reconhecimento do Curso.

Apenas o curriculo dos cursos é de conhecimento pablico. O Projeto Pedagogico atualizado somente
é avaliado e divulgado ap6s o recolhimento do Questiondrio de Avaliagdo Oficial, em poder da
Secretaria de Ensino Superior do Ministério de Educacdo (SESu — MEC) para avaliacdo oficial (
que inclui o Exame Nacional de Cursos), 30% do total de Cursos de Arquitetura e Urbanismo do

pais ndo participaram, uma vez que se encontram em fase de implantagdo (OLIVEIRA 2002:12).
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O acesso a esta documentacdo ainda ndo foi possivel. Apesar da realizacdo e divulgacdo dos
conceitos obtidos pelos Cursos de Arquitetura e Urbanismo no Exame Nacional de Cursos (Provao);
sem os relatorios das visitas técnicas, sem o Questionario preenchido e, principalmente, sem os
Projetos Pedagdgicos, 0s conceitos do “Provdo” ndo representam um objeto de andlise para o

presente trabalho.

Poucas publicacdes oficiais do ambito universitario expdem suas praticas pedagodgicas em sala de
aula. Outra dificuldade para a classificacdo das tendéncias pedagdgicas em sala de aula no ensino
superior, e no caso especifico de arquitetura é o carater do debate sobre o tema. A discussdo do
ensino em cursos que ndo possuem licenciatura se afasta da atividade pedagdgica, e passa a ser
entendida como a discussao curricular, ndo sendo suficiente para uma analise aprofundada do
ensino, embora sejam, a primeira vista, as mais publicadas. Salvo congressos tematicos como 0s
promovidos pela ABEA nos ENSEAs (onde se apresentam casos experimentais e esporadicos) a
discussdo do ensino quanto a pratica pedagogica em sala de aula ndo faz parte do cotidiano dos

corredores das escolas de arquitetura. Podemos identificar os seguintes fatores responsaveis:

(1) As repetidas discussoes dos “Curriculos”, em pauta desde os anos 60, com a Portaria 1.770.
de 1996 . A legislacdo, assim como a racionalizacdo do ensino, toma conta dos poucos
palcos de discussdo de ensino de arquitetura existentes, dada a prioridade aos quesitos
politicos (leis) e econbmicos (racionalizacao) da gestdo do ensino superior. Esta prioridade é
estabelecida pelo modelo sécio-econdmico em que estamos inseridos, ja exposto na se¢do 3.1
O Papel da educacdo / o Papel da Universidade. As discussdes sobre curriculo sdo
necessarias, mas nao devem ser as Unicas; podemos constatar esta exacerbacao do tema, no
nimero de eventos que a ABEA destinou a discussdo de curriculo minimo, a lei 1770, e

atualmente o Exame nacional de Cursos.

(2) A precéria formacdo pedagogica dos professores universitarios. Este fator responséavel pela
auséncia de discussdo, também esta presente como um dos principais problemas do ensino

de arquitetura no relatério de 1974 para a UIA.

“Por outro lado o corpo docente da maioria de escolas de Arquitetura é constituido de
profissionais sem maior tradicdo universitaria e pesquisa, excetuando-se as escolas de
Recife e Porto Alegre, além da FAU/USP que, ultimamente, tem contratado,
pesquisadores docentes, em regime integral. Mesmo a Reforma Universitaria implantada
em 1969 — que deu énfase especial a formacdo de departamentos, pesquisa e carreira
universitaria- dificilmente podera ser cumprida com a rapidez que se faz necessaria”.
(ABEA 1977:59).

28 Foi escolhido o temo racionalizante, pela sua conotagdo de agéo, ao contrario de racionalizada ou racionalizadora
que implicaria um estado, ou propriedade; induzindo a uma associagdo temporal.
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(3) As estruturas administrativas pedagdgicas prevalecentes no ensino superior como a
departamentalizacdo, dificultam uma avaliacdo integral da prética pedagdgica no ensino
superior e, como afirma CHAUI, “Além de diminuir os gastos, a departamentalizagio

facilita o controle administrativo e ideologico de professores e alunos” (CHAUT 2001:48)

(4) O actmulo de fungdes da instituicdo “universidade” e, por conseqiiéncia, dos seus atores
“comunidade universitaria” que sob multiplas pressdes, acaba estabelecendo prioridades,
dentro das quais se destaca a pesquisa, delegada aos professores e assumida como produgéo
individual (ou de pequenos coletivos) de conhecimento, considerando o ensino como a

transmiss&o do conhecimento produzido e ndo como uma etapa necessaria a sua produgéo.?

Todos estes fatores aliados a falta de incentivo real do questionamento das praticas pedagdgicas,
passam por um tema muito delicado: a liberdade de catedra. Simultaneamente o professor tem o
reconhecimento da sua individualidade e ndo existe nenhum real controle imediato quanto a
qualidade e o contetdo do ensino que ministra, revelando-se apenas na avaliacdo da producao dos
graduandos. Esta falha na informacédo sobre ensino de arquitetura é agravada pela falta de um palco
propicio para discussdes sadias quanto as metodologias pedagdgicas. E dificil descobrir o que

realmente esta acontecendo hoje em sala de aula nas Escolas de Arquitetura Brasileiras.
4.2.1 O curriculo

A principio, identificar as tendéncias pedagdgicas presentes na pratica do ensino superior, requer um
aprofundamento maior na concepcao do instrumento que, por exceléncia, foi escolhido como escopo,
como base, ou como guia dos diversos cursos do ensino superior: “o curriculo”. Seu carater
sintetizador da estrutura académica, proporciona uma “rapida leitura” e tem a sua origem na
coeréncia com uma proposta de otimizacao racionalizadora visando, principalmente, a padronizagéo
e o controle desejados pelos 6rgdos governamentais como exposto por CHAUI (2001). Porém, para
Antonio Flavio Barbosa Moreira - um dos principais especialistas sobre Curriculo no Brasil - o
curriculo é um dos instrumentos que promovem a democratiza¢do do ensino, dentro das expectativas
governamentais, “Escola para todos” (MOREIRA 1990). CHAUI (2001) nomeia este momento da
histéria do ensino brasileiro como “massificagdo” do ensino, e julga-0 responsavel pela

desvalorizagao do ensino, especialmente do ensino superior.

Junte-se & discussdo do curriculo como instrumento racionalizador a necessidade de padronizagéo
das profissbes, enfrentada na décadas de 60 e 70. Dado o ambito nacional do exercicio das

profissdes, principalmente apds constatada a alta mobilidade dos profissionais entre os pélos de

2% Cabe lembrar que esta condicdo fere o preceito constitucional das Universidades, da indissociabilidade das suas

Missdes: Ensino, Pesquisa e Extensdo.
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crescimento no boon econdmico que, no caso de Arquitetura e Urbanismo, soma-se o fator da
habilitagdo unica®. O curriculo adquire relevancia a partir da Reforma Universitaria de 1969
(anteriormente mencionada e descrita no relatério da ABEA 1977), reforma que, através de um
conjunto de medidas administrativas, racionalizou o ensino superior; assim podemos intuir a priori
0 curriculo como um instrumento com vocacgdo sintetizadora de todo o processo de ensino e da

formac&o profissional.

Uma definicdo de dominio publico seria: curriculo académico é um documento onde instituiges de
ensino, expressam a estrutura de um curso, suas disciplinas, sua carga horaria e sua distribuicéo por
periodos, ou ainda, “tudo o que o aluno executa sob a diregdo da escola”. Porém, o conceito
curriculo € mais um dentre tantos termos complexos cuja definicdo abrange um espectro de
descrices inteligiveis apenas na pratica. Em Os Livros Tradicionais de curriculo o conceito de
curriculo deriva diretamente do papel da escola, assim numa citacdo direta a Saviani 0s autores
afirmam: “A escola é uma institui¢do cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado”.
(CARDOSO Et.al 1991:11), se apresenta “escolas” neste casso, no sentido geral do termo
abrangendo todo o sistemas de ensino. E comum pois a tentativa reducionista de associar o curriculo
a todas as atividades propostas pela escola, acaba desviando da especificidade do curriculo - que € 0
saber sistematizado- Citando 0s mesmos autores: “Falar em saber sistematizado e na viabiliza¢do
dos meios para se chegar até ele é falar em curriculo” (CARDOSO Et.al 1991:11), o termo

empregado em artigos direcionados para o ensino superior ndo difere muito.

“O curriculo representa, portanto, a organizacdo do saber socialmente acumulado e a articulagéo
dos agentes e instrumentos tedrico/metodoldgicos, indispensaveis a apropria¢do do conhecimento,
revelando em ultima instncia, o esforco comum necessario & busca e construcdo, ou seja o
compromisso histérico da Universidade”.(ZAINKO 1994:15)

Esta “defini¢do oficial” aponta em ZAINKO uma perspectiva além do reducionismo, colocando a
guestdo da articulacdo dos agentes e instrumentos tedricos/metodolédgicos, muito mais préxima de
uma estrutura pedagogica, ou melhor, de uma filosofia de base. A autora associa a discussao do
curriculo a avaliacdo dos projetos pedagogicos durante décadas restritos as grades curriculares. A
literatura referente as circunstancias e fatores em que se d& a construgdo de um curriculo é vasta.
Em contraposi¢do, o questionamento da necessidade e da funcéo real do curriculo, inserido numa
concepcao pedagogica, € escasso. Sao poucos 0s autores que indagam a respeito. Encontramos em
Antonio Flavio Barbosa Moreira uma abordagem que concilia a proposta inicial de mapeamento das

tendéncias pedagdgicas nas discussdes curriculares.

30 Ppela Legislacdo profissional regulada pelo sistema (CONFEA/CREA) a habilitagdo profissional do Arquiteto

Urbanista é estabelecida como Unica para todo o territério Nacional, atendendo a 18 habilitagbes descritas na
RESOLUGAO ne 218 de 29 de junho de 1973 do CONFEA.
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Em Curriculos e Programas no Brasil, MOREIRA (1990) expde através do estudo dos curriculos
importados as tendéncias presentes no pais. Na abordagem histérica da elaboracédo dos curriculos, se
apoia no discurso de outro estudioso do tema J. L. DOMINGUES. Assim distingue os trés
paradigmas bésicos que podem ser encontrados na literatura internacional sobre curriculo % (1)
Técnico-linear (interesses de controle); (2) Circular-consensual (interesses de consenso)e (3)
Dindmico-dialdgico (interesses de emancipacdo); e questiona a afirmativa de DOMINGUES, para
quem, no Brasil o dominio exclusivo e dogmatico, é do curriculo Técnico-linear, e que teve como
consequiéncia desta exclusividade, o conceito de que fazer curriculo no Brasil é uma “pratica
pseudocientifica de carater ideologico” (MOREIRA 1991:48). Segundo MOREIRA esta idéia
representa uma visdo que simplifica 0 que realmente acontece quando o estudo do pensamento

curricular passa a ser parte da formagao dos nossos especialistas e professores.

A classificagdo exposta anteriormente entre paréntese: “Curriculo e interesse” de DOMINGUEZ
adquire, segundo MOREIRA, um reforco de MACDONALD que as associa a teoria dos interesses
de HABERMAS.

Os trés interesse basicos de HABERMAS sdo: , interesse de controle técnico, de compreensédo (ou de

CONSenso ou pratico) e interesse de emancipacéo (ou interesse critico)®. Ainda afirma MOREIRA

“Em sintese Macdonald considera os interesses sempre em rela¢do a dois niveis : teoria curricular
e organizacdo curricular ex: de teoria curricular de controle quando as tarefas curriculares
correspondem a: a) definicdo de elementos variaveis relevantes envolvidos no curriculo b) criacdo
de um sistema de tomada de decisdes para o planejamento curricular. (....) Ja No nivel da
organizacdo curricular Macdonald associa o interesse de controle ao curriculo por
disciplinas”. 3 (MOREIRA 1990:49, 50 )

Apos esta citacdo, fica dificil acreditar que MOREIRA insista em ndo considerar os curriculos no
pais como predominantemente técnico lineares, respondendo ao interesse de controle, sendo que por
Lei, todos sdo organizados por disciplinas. O intuito de MOREIRA ¢ resgatar uma tradicdo da
discussao curricular anterior a década de 60. O autor descreve o processo que solidifica o parecer
amplamente aceito da origem externa dos curriculos nacionais e a ado¢do da tendéncia tecnicista-
linear. Com a criacdo, a partir do segundo Governo de Vargas (1951), e com a fundagdo no mesmo
ano do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), vinculado ao MEC, € criado
(pelo MEC) o Centro de Treinamento Magisterial (CTM). Com os mesmos fins, em 11 de Abril de

1956 ¢ criado o “Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar” (PABAEE)

31 Que DOMINGUEZ distingue pelos interesses refletidos na sua aplicacéo.

32 N#o podendo deixar de observar que MORIN vé na manifestacdo destes interesses de Habermas a corroboragéo da
utilizacdo do conhecimento cientifico para dominio e manipulagdo da natureza no meio concreto e ideoldgico in Ciéncia

com Consciéncia .
33 Grifo nosso.
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(MOREIRA 1990:110). Pode-se constatar a presenga de uma resisténcia inicial a adogéo das novas
tendéncias, dada uma longa tradicdo progressivista, ou de elaboracdo de curriculo no Modelo
Circular/Consensual, iniciada e efetivada por Anisio Teixeira décadas antes. MOREIRA (1990) ndo
nega o fato de que esta Tradicdo Técnica-linear dos curriculos tenha sido adotada por algumas

instituicGes de ensino superior, apenas desqualifica a visdo generalista.

As diferencias de valores* observadas no nivel da teoria e da organizacio curricular levam a

diferentes modelos de desenvolvimento curricular. Segundo MOREIRA (1990)

e Modelo Técnico — Linear: o especialista domina o processo com a intencdo de garantir o

controle e maximizar o rendimento ( interesse de controle técnico)

e Modelo circular — consensual: é associado com movimentos comunitarios de base; o
pessoal é envolvido no processo e a participacdo do especialista é limitada quando desejada
e necessaria. (interesse de comunicacdo e consenso predomina perante ode controle ainda

existente).

e Modelo Dinamico — dialégico: caracterizado pelo envolvimento dos estudantes no processo
de desenvolvimento curricular que requer o didlogo entre professores e alunos tal como

propde PAULO FREIRE (interesse emancipatorio é predominante).

Para MOREIRA as tendéncias curriculares ndo podem ser concebidas como um conjunto
homogéneo de temas, metodologias e propdsitos. Em outra escala, 0 mesmo pode ser dito com
respeito as teorias curriculares que refletem a influéncia das tendéncias diversas e combinam,
diferentes principios e interesses, ndo apresentando, conseqlientemente, um carater monolitico. O
autor conclui que ndo se pode afirmar que a coOpia das teorias e tendéncias curriculares norte
americanas estabelecem o dominio do Modelo tecnicista — linear no Brasil, uma vez que, nem na

sua origem as tendéncias sdo puras ou consolidadas.

Pela abordagem de MOREIRA deduzimos que a organizacdo curricular por disciplinas responde a
interesses que nada dizem respeito aos contelidos ministrados e, sim, referente a organizagdo do
conhecimento e dos meios para transmiti-los. Portanto, ndo € o modelo curricular que garante a
utilizacdo de uma teoria pedagogica tradicional ou critica, apesar da maior facilidade para aplicacéo
da tendéncia pedagdgica tecnicista, em um modelo curricular técnico linear, uma vez que a filosofia

de base coincide. Na exposicio de MOREIRA fica claro que a organizagio por disciplinas® ¢

34 Foi utilizado o termo “Valores”como sugere o texto de MOREIRA; porém este termo corresponde aos Paradigmas
de DOMINGUES e ao termo tendéncias que para MOREIRA seria mas adequado pela sua maior flexibilidade, porém
leva a equivocos.

3% De fato a Lei 1.770 de 1994 ndo estabelece curriculo minimo para os Cursos de Arquitetura porém, fixa as diretrizes
curriculares e assinala contetidos minimos para o curso, porém nas “Areas de Estudo” subdivisio proposta podem ser
identificada as tradicionais grades curriculares quanto a disposicéo das disciplinas.
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apenas um modelo de estrutura curricular, ndo sendo a Unica. Para introduzir a discussdo do
curriculo numa estrutura pedagogica disciplinar, o autor parte para a filosofia de base refletida nos
interesses ocultos. Porém, apesar da complexidade da estrutura, “¢ na sua menor célula, que se
revelam estes interesses, introduzindo o leitor & discussdo dos estudos socio histéricos das
disciplinas” (MOREIRA 1990:36). Em sintese, para os socidlogos das disciplinas escolares a
histéria do curriculo tém por meta explicar por que certo conhecimento é ensinado nas escolas em
determinado momento e local, e por que ele é conservado, excluido ou alterado. As disciplinas sdo
vistas como corpos dindmicos de conhecimento, elaborados por comunidades de especialistas. Desde

esta Gtica as profissdes podem ser vistas como:

“Frageis amalgamas de segmentos que perseguem, de diferentes maneiras, diferentes objetivos, e
que se mantém delicadamente unidos sob um mesmo nome em um determinado histérico e as
Disciplinas segundo a sociologia de disciplinas escolares como comunidades epistemologicas
internamente diferenciadas que tendem a divergir a respeito de conhecimento e metodologias
apropriadas” Bucher e Strauss in ( MOREIRA 1990:36)

Segundo MOREIRA, esta visdo de BUCHER e STRAUSS representa um avanco em relacdo a visdo
ingénua de uma disciplina como uma comunidade de especialistas compartilhando pacificamente
contetdos e métodos Todavia, a visdo de uma disciplina como um conjunto dindmico de subgrupos
distintos com diferentes missdes e as rela¢des de conflito e de cooperacdo em um mesmo subgrupo e
entre subgrupos é uma realidade permanente ndo expressa nas estruturas curriculares, porém,
propiciadas por ela MOREIRA (1990).

Eis que as diferencas metodoldgicas se materializam na aplicacdo de tendéncias pedagégicas
diversas por parte de cada grupo (conjunto de professores educadores, que convergem na préatica), de
acordo com seu critério. Estudos mais recentes, coincidem na necessidade de um objetivo comum,
aglomerador quanto as bases filoséficas, que concilie as préaticas, objetivo comum expresso num
documento, doutrinario como o projeto pedagdgico e ndo operativo como o curriculo, como aponta
(ZAINKO 1994).

4.2.2 Curriculos de Arquitetura

Entre os Cursos de Arquitetura e Urbanismo brasileiros, existe um consenso quanto a origem dos
seus modelos de ensino, provenientes de duas escolas, a de Belas Artes no Rio de Janeiro e a
Politécnica em Sédo Paulo, (ABEA 1977:17). Por sua vez estas divisdes correspondem a duas
grandes escolas, a Francesa e a Norte-americana. Embora as bases da escola Norte-americana sejam
as originadas na escola moderna européia, convém lembrar o contexto histérico do inicio do século
XX, quando da primeira tentativa de introduzir as concep¢des modernas no ensino de arquitetura no

pais, com a Reforma de Lucio Costa em 1939, a Bauhaus, fora fechada ha seis anos, (1933 em
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Berlin) e 0 mundo se encontra na Segunda Grande Guerra. Assim, o modelo da Bauhaus® chega até

o0 Brasil filtrado pelas escolas Norte-americanas que, em sua maioria, acolheram os seus professores.

O Modelo de ensino de arquitetura, no sentido mais amplo do termo, ndo é influenciado diretamente
pelo modelo curricular. Na década de 60 tanto a USP quanto a UFRJ, adotam a organizagdo por
disciplinas imposta pela Lei de Diretrizes e Bases de 1968, sem induzir a uma padronizagéo do
modelo de ensino em sala de aula -como préatica remanescente da tradicdo das catedras. A UFRJ
continua com sua tradigdo nas Belas Artes e a USP, com sua tradicdo politécnica. Uma organizacdo
por disciplinas, sem considerar os seus contetidos, pode levar a uma situagdo como a anteriormente
descrita, onde os departamentos isolados se transformam numa “fortaleza de especialistas”, ¢ onde o
conhecimento da area pouco tem a dialogar com o todo da formagdo (CHAUI 2001). Esta relacéo,

ao longo dos anos, cria uma deteriora¢do nos contetidos programaticos.

Ja a figura de um curriculo minimo, de diretrizes curriculares e/ou de contetdos minimos, pode
influenciar diretamente 0 modelo de ensino, na medida em que homogeneiza os contelidos para
atender as habilitacOes da profissao de arquiteto urbanista. O curriculo minimo, neste contexto, pode
ser considerado como um documento de intengdes mais proximo de um projeto pedagdgico e/ou de
um plano de ensino®. Porém, na realidade, o perfil ou mesmo as nuancas da formagio dos
profissionais de arquitetura, ndo sao apenas determinada pela legislacdo do ensino, da profissdo, ou
pelas grades curriculares apresentadas nos Cursos; ele também inclui elementos e relagdes que

determinam a pratica pedag6gica em sala de aula, chamado também de “curriculo oculto”.

“Ao lado do curriculo oficial, estabelecido na forma escrita e divulgado nos catalogos dos cursos,
existe o curriculo ndo-oficial, aquele que é efetivamente desenvolvido na sala de aula e fora dela.
E na observancia deste curriculo informal que os profissionais sdo educados. O curriculo
informal ndo esta, por defini¢cdo submetido inteiramente ao controle da autoridade académica- o
que ndo significa afirmar que seja uma pratica clandestina, pois o curriculo informal é a
interpretacdo que os agentes do processo de ensino fazem do plano de ensino da institui¢do.”
(SILVA 1998 a:162)

Nesta afirmacéo, Elvan Silva aponta mais dois elementos de discusséo em relagdo aos curriculos ndo
oficiais. A inexisténcia de controle das praticas pedagogicas, por parte das autoridades académicas,

e a legitimidade desta pratica quanto exercida pelos agentes do processo de ensino - no caso 0s

3% O Modelo da Bauhaus tinha como finalidade habituar os alunos a uma percepcio exata e imediata da forma que
contive-se cada dado da experiéncia desenvolvendo paralelamente, a atitude receptiva e a ativa do fazer. (CARISTI in
DE MASI 1999). Exercita um didlogo harmdnico entre teoria e préatica - fornecendo a infra-estrutura necesséaria para tal
. Didaticamente, o método pratico é baseado na experimentagdo, e sua principal ferramenta de articulacdo da
teoria/pratica € a Indugdo; partindo do geral para o particular através de um ciclo de tarefas que deve permanecer
global. (GROPIUS 1972)

37 Se faz necesséria a observacéo ja que Plano de Ensino foi um conceito muito utilizado na tradicdo pedagdgica das
décadas de 50 a 70, construida e disseminada pelo INEP, e os programas de formacéo promovidos por ele; ji o termo
Projeto Pedagogico surge em contraposicdo ao anterior, tentando suprimir 0s aspectos pejorativos que por vias de uso
recebe a expressdo Plano. Contudo ambos os termos podem ser considerados sindnimos quanto definidores de um
documento que resume as filosofias, intengdes e a¢des de uma instituicdo de ensino.
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professores. Todavia, aponta a condicionante para a existéncia de um curriculo oculto ou informal,
“a interpretacdo que estes agentes fazem do plano de ensino da institui¢do”; e se, como observado
anteriormente, o modelo de curriculo mais frequente é o técnico linear elaborado por especialistas,
permite que se considere a possibilidade de que, em algum momento, as interpretacdes dos

especialistas ndo coincidam com as dos professores.

Neste sentido as discussdes de curriculo a partir da Portaria 1.770, referindo-se a necessidade de
conteddos minimos, encaminham-se para a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos como um
instrumento mais completo, na medida em que é definido como um documento norteador das
filosofias, intengdes e acBes das instituicdes de ensino. O Projeto pedagdgico de um Curso deve
estabelecer o contexto em que as expectativa sdo delimitadas, as ferramentas e meios para aplicar
propostas e, principalmente, os sistemas de avaliagdo sistematica das a¢des. O Projeto Pedagogico €
visto como um instrumento mais complexo do que um curriculo com sua grade e descri¢do de meios
fisicos técnicos. A elaboracdo de um Projeto Pedagdgico ou de um Plano de Ensino, como todo
exercicio de planejamento, deve responder a um processo mais amplo cuja primeira etapa é a

elaboracdo de um Marco Referencial.

Se faz necessario o esclarecimento de um outro fator igualmente determinante para o entendimento
das préaticas pedagdgicas em sala de aula dos cursos de arquitetura e urbanismo: os valores que
sustentam o curriculo oculto. Se retomarmos o pensamento de SILVA quanto ao curriculo ndo
oficial e, principalmente da sua origem na interpretag¢do dos “agentes do processo de ensino” - “ Em
algumas areas como as chamadas ciéncias exatas, o curriculo informal se desvia muito pouco do
curriculo oficial, pois o campo para a liberdade de interpretagdo ¢ exiguo”(SILVA 1998a:163) -
podemos estabelecer que, pela liberdade de interpretacdo, existe a necessidade de um maior
esclarecimento ou participacdo na elaboracdo dos curriculos de &reas ndo exatas, a saber, uma
ligacdo entre esta interpretacdo e 0 compromisso com um projeto de ensino. Observagdo que em se
tratando de arquitetura e urbanismo seria desnecesséria, caso 0 ensino permanega no sistema da
escola de Belas Artes; os contelidos das cadeiras sdo decididos por um Unico professor, sendo o
conhecimento arquitetdnico numa unica cadeira ( se¢do 3.1), reproduzindo a tradicdo de atelier onde
0 mestre passa seus conhecimentos através da préatica, porém, dentro de pardmetros mais
contemporaneos. Também se tem uma referéncia internacional para o ensino de arquitetura com

participacéo direta dos agentes de ensino, a Bauhaus.

A existéncia na proposta da Bauhaus, de uma coletividade de professores comprometida com uma
ideologia, que tem como objetivo a formagéo de um profissional capaz de operar mudangas na sua
conjuntura. O perfil deste profissional é, na sua base, compartilhado engquanto coerente com as

necessidades da época e com o projeto de ensino abragado por todos. O Capitulo 4 “Plano de
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Formagdo de Arquitetos” em “Bauhaus:Novarquitetura” (GROPIUS 1972:79), apresenta uma
versdao ha muito esquecida de curriculo, as partes constituintes da formagdo néo sao entendidas como
etapas, nem cargas horérias, ou disciplinas, mas como principios norteadores da formagéo desejada.
Comparativamente, a Bauhaus evidencia para as outras escolas de arquitetura, a necessidade da
coeréncia dos curriculos no processo geral do ensino e de formacdo, especialmente quando se
persegue um ideal reconhecido por todos como seu, ou seja: o acerto das interpretagbes e dos

curriculos ocultos individuais; o préprio Gropius afirma:

A verdadeira - infelizmente quase sempre esquecida — finalidade de toda educacdo é a de
produzir entusiasmo que instigue a realizagdes sempre maiores. (.....) Sem um ideal dominante,
cujos componentes humanos ou sociais devem determinar os profissionais — ndo o contrario —
nenhum plano de ensino pode chegar a planos duradouros.(GROPIUS 1972:82,83)

Como anteriormente mencionado, o fato da referéncia modernista ter chegado ao Brasil na década de
30 filtrada pela tradicdo Norte-americana (criadores do sistema de disciplinas), ou mesmo pela
influéncia da figura de Le Corbusier, desvirtuou a apreciacdo plena da ideologia proposta por esta
escola. O movimento modernista na arquitetura chega ao Brasil ja com a roupagem do
“Funcionalismo”, do ‘“Modernismo” de Frank Lloyd Wright ou de Le Corbusier; a este respeito 0s
textos de Vilanova Artigas em Caminhos da Arquitetura nos fornecem uma idéia de como a
arquitetura moderna foi entendida, anos depois, por uma parte dos arquitetos da época e como foi
institucionalizada a partir da constru¢do do Edificio do Ministério de Educacdo e Cultura. A

introducdo ao texto Os caminhos da arquitetura moderna escrita em 1952 é esclarecedora.

“Algumas formas da Arquitetura Moderna parecem absurdas e chocam dando a impressdo de
serem produtos do acaso, da fantasia, unicamente da fantasia do arquiteto que as imaginou.
Entretanto ndo é assim. Cada escola, cada tendéncia, esta montada sobre um certo numero de
premissas, e as formas dos edificios que criam os arquitetos filiados a cada uma delas ndo sdo
somente produto de sua fantasia, mas também uma consequiéncia légica dessas premissas. — Se
as formas sdo absurdas, € por que as premissas sdo irracionais.” (ARTIGAS 1981:61)

No mesmo livro existe um capitulo dedicado a crise do funcionalismo proposto por uma tendéncia no
modernismo. Porém, a escolha dos textos de ARTIGAS, na verdade, responde ao interesse que este
arquiteto desperta, enquanto participe da elaboracdo do projeto académico proposto para a FAU-
USP desde sua fundacdo. O texto acima evidencia a discrepancia com seu homologo no Rio de
Janeiro o arquiteto Lucio Costa que, embora tivesse sido posteriormente afastado da FAU, teve sua
contribui¢do & fundacdo da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo reconhecida e perpetuada pela
reforma de 1939. De fato ARTIGAS nas suas multiplas publicagdes ndo abraga a causa que prega a
apologia ao modernismo e suas referéncias a escola Bauhaus sdo sucintas. Embora concordando e
aplicando a sua filosofia quanto & necessidade da formacéao técnica dos arquitetos, para compensar
“a alienagdo promovida pela formagdo baseada nas Belas Artes”. Com respeito a crise do

funcionalismo, cita discretamente seu parecer sobre a escola:
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A linguagem de Gropius, quando a Bauhaus comegou a ensinar, ndo exibia um otimismo igual
ao de Le Corbusier, cuja patria (adotiva) saia vencedora na primeira guerra mundial, mas no
fundo as adverténcias eram as mesmas . A Bauhaus tinha “o objetivo especifico de realizar uma
arte arquitetdnica moderna, que tal como a natureza humana pudesse envolver tudo em sua
finalidade”. (ARTIGAS 1981:97)

A institucionalizacdo do modernismo, sua ado¢édo nas salas de aula oficial ou extra-oficialmente (sob
Gticas diferentes, em funcgdo das duas grandes escolas da década de 60, Sdo Paulo e Rio de Janeiro),
traz a tona a discussdo “Arte versus Técnica” no ensino e exercicio da Arquitetura, exacerbada pelas
discussdes travadas entre Arquitetos e Engenheiros - presentes até hoje como atesta a questdo da
polarizacdo CREA / IAB entre os profissionais de arquitetura - em outro trecho do mesmo livro
ARTIGAS afirma.

O Brasil é dos Unicos paises da América Latina a conceituar a Arquitetura em confusdo com a
técnica; fato que depois de 1930, ndo podemos mais justificar apelando para tradi¢des nacionais.
O decreto atual que rege nossos destinos, ligados aos da engenharia, € mais do que contudo, a
imposi¢do de um momento politico; quando legislavamos com os olhos voltados para as
organizacOes corporativistas entdo em voga em certos paises do mundo. (ARTIGAS 1981:22)

Nesta citagdo ARTIGAS faz alusdo ao Decreto Federal n° 23.569 de 11 de dezembro de 1933 que
regulamenta a profissdo, e instaura o sistema do CONFEA e os CREAs, “selando” ad eterni toda a
discussao profissional do grémio. Cabe lembrar que o Artigo 30 do Decreto refere-se as atribuicdes
“do arquiteto ou do engenheiro-arquiteto” e, principalmente, que ainda estd em vigor, confirmada
pela Resolucdo n° 218 de 29 de junho de 1973 do CONFEA que igualmente utiliza o termo

engenheiro arquiteto.

Esta discussdo estd explicita na formacdo proposta por alguns cursos. A andlise das grades
curriculares evidencia a predominéncia, em alguns casos, de matérias tedricas e, em outros, de
matérias da area de estudos técnicos, subdivididas pela proposta da lei 1.770 de 1994 em Tecnologia
da Construcdo e Sistemas Estruturais (Capitulo 1V Secdo 4.1.4). Outro expoente da discuss@es
profissionais e académicas no pais, Edgar Graeff, em Arte e Técnica na formagdo do arquiteto,
pretende colaborar com algumas analises entorno da questdo, tentando por fim a esta discussao
secular, originada a partir do Renascimento. GRAEFF, a exemplo de ARTIGAS, considera
permanecer na tradicdo da academia uma forma de alienacdo a formagéo arquitetonica. Traduz esta
discussao ao nivel de teoria versus pratica e aponta o excessivo exercicio académico, em detrimento
do técnico, como a principal causa da desercdo dos arquitetos da profissdo, na medida em que os
sonhos do “arquiteto projetista longe dos canteiros de obras”, € uma realidade ndo condizente com o

mercado profissional do pais. Nas suas palavras.

“O divorcio esse, entre a concepgdo-projeto da obra e sua realizagdo-construcdo, gera graves
consequéncias para a arquitetura: o desenho se faz cada vez menos projeto e mais desenho
mesmo, € a arquitetura passa a ser, cada vez mais, pensada e avaliada como arte pléstica. Abrem-
se por ai amplas perspectivas de substituicdo dos valores especificos da arquitetura, por valores de
uma espécie de cenoplastia arquitetbnica os valores aferidos ao lugar de morar — abrigo e
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ambientacdo das atividades necessarias — comecam a ser minimizados, em favor de valores
aferidos principalmente as formas visuais. O saber fazer arquitetura vai dando lugar, na formacéo
do arquiteto, ao saber desenhar e discursar sobre arquitetura. Assim o divorcio entre arte e técnica
na arquitetura comega com o distanciamento entre a teoria e a pratica, o desenho/proposta tedrica
e a construcao/realizagdo pratica da obra, vale dizer do espago”. (GRAEFF 1995:130)

Enquanto Marco Teorico poucas modificaches existem no debate histérico, o qual sera

esclarecido no capitulo VII de analise ap6s os resultados das consultas.
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V MARCO OPERACIONAL

O Marco operacional pretende estabelecer a atual e a futura linha de agdo do grupo. O grupo firma
sua préatica a partir do seu campo de agdo para estabelecer e dirigir sua intervencdo no mundo. Neste
capitulo serdo abordados por se¢do as discussdes em torno da operacionalizacdo do ensino de
arquitetura no Brasil e como estas discussdes interferem no atual visdo da operacionalizacdo do
Curso de Arquitetura e Urbanismo, da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (FAU/UFRJ).

5.1 A Legislagéo do Ensino: LDB , a nova LDB 1996 e Lei 1770 de 1994.

Nas suas origens, a legislacdo pertinente ao ensino de arquitetura, assim como as de qualquer curso,
se confundem entre decretos de FundagBes de Escolas e Regulamentacdes das Atividades
profissionais, isto porque a evolugdo da organizagdo do estado influencia diretamente nas
instituicdes sociais. No Brasil Col6nia, no Império e até na Primeira Republica o Estado é soberano
e unificado. Como exemplo tem-se o Decreto Real que instaura a “Escola Real de Ciéncias Artes ¢
Oficios” (Decreto 12.08.1816). Com D. Pedro I inaugura-se a “Academia de Belas Artes” depois
“Academia Imperial de Belas Artes”; estes decretos costumam apresentar um esbogo das atividades

das futuras escolas assim como intengdes, ndo muito proximos de um projeto pedagogico.

Ja na Primeira RepuUblica, se esboca uma real e efetiva divisdo de atributos aos ministérios,
subdividindo as responsabilidades do Executivo e impondo um papel pleno ao Legislativo. A
nomeacdo de Lucio Costa como Diretor € um lembrete da interferéncia direta do Estado nas
instituices de ensino®. Paralelamente o Legislativo aborda temas vinculados aos exercicios
profissionais, como a resolu¢ao de 1933 das “Habilitagdes Profissionais”, que separa as atribuigdes
do engenheiro e do arquiteto. S6 em décadas posteriores o amadurecimento da jovem nacao atinge a
estrutura operacional desejada, embora seja uma constante o fato das legislagdes profissionais

induzirem as reformas no ensino.

Com a reforma de 1960, surge o primeiro marco nacional sobre a legislagdo do ensino. Em
dezembro de 1961 duas leis foram promulgadas: a Lei 2.024, conhecida como Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (a primeira LDB) e a que organiza a Universidade de Brasilia. Porém,
0 contexto em que o Brasil se encontra é -no minimo- delicado. Esta evidente a existéncia de um

espirito de reforma anterior as Leis. Assim, para garantir os interesses de classe, sdo convocadas

38 A exemplo de alguns paises onde a Autonomia Universitaria é plena, particularmente posso citar o caso
da Nicaragua no regime revolucionario as universidades ganharam a autonomia desvinculando-se inclusive
da acdo controladora do MEC, neste caso os Conselhos Universitarios sdo instrumentos democréticos que
decidem as politicas do ensino superior.
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reconhecidas figuras do cendrio, tais como Anisio Teixeira e Darci Ribeiro, para a elaboracédo e

consulta desta grande reforma do ensino - da qual estas duas Leis representam sé o inicio.

Os estudos visando a reforma universitaria ndo séo interrompidos. Porém agora sdo vigiados de
perto pelos olhos atentos do sistema. Diante de um quadro politico instavel, em que estudantes
desempenham o papel de protagonistas, € oportuna a implantacdo de uma ampla reforma de ensino
em todos os niveis, respaldada pelo estudo criterioso de intelectuais respeitadissimos. Porém,
segundo o proprio Anisio Teixeira, com estas leis, se inicia uma estranha convivéncia entre um
mecanismo cuidadoso — a lei 2.024 — com uma proposta radical de ensino aberto, cujos resultados
concretos ndo sdo plausiveis de avaliacdo devido as mudancgas sécio-politicas que se avizinham: um

governo democratico deposto por um modelo autoritario.

Em 28 de novembro de 1968, o presidente Costa e Silva assina a Lei n® 5.540 que fixa as normas de
organizacgdo e funcionamento do Ensino Superior e sua articulagdo com o Ensino Médio. Neste se
insere o artigo 11 da Lei 5.540 - da departamentalizacdo, ja abordado anteriormente (Capitulo Il e
Capitulo 1V).

A Lei cria centros aglutinadores de cursos afins, unidades que podem ser Faculdades, Escolas,
Nucleos e Institutos. A célula minima da estrutura académica € o Departamento. Segundo o Decreto-
lei n° 464, em seu art. 18, as universidades tém um prazo de noventa dias para adaptacdo de seus
regimentos gerais ao novo modelo. Implanta-se um novo estatuto que define o sistema de inscri¢do
em disciplinas, importado do modelo americano imposto com pouca reflexao, apoiado numa suposta

adaptacdo do mercado.

Concluindo a reforma do ensino superior de 1969, cujos topicos ja foram anteriormente abordados (
vide secdo Capitulo 1l Secdo Relatério de 1974 da ABEA) . Basicamente pretendem a reducdo de
custos, através de uma otimizacdo do ensino; este espirito de reforma é amplamente abordado por
Darcy Ribeiro em UnB: Invencéo e Descaminho (1978) onde sdo pautados um a um os argumentos
que viabilizaram a departamentalizacdo, o regime de créditos, o vestibular unificado, a reducdo da

duracéo dos cursos, dentre todas as visdes e criticas.

Esta ampla cobertura ao discurso encerra o assunto “reforma” por, pelo menos, uma década. Neste
intervalo as discussbes sobre a elaboracdo de curriculos ocupam as estruturas governamentais
ligadas ao ensino a fiscalizacdo e a assessoria das novas Faculdades, Universidades e Centros de

Ensino, esta é a que perdura ainda hoje.

A partir da década de 80, com a nova abertura politica, é possivel a reavaliagdo do sistema de

ensino, dos curriculos, dos conteldos programaticos e das disciplinas oferecidas, buscando sua
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adequacdo a uma realidade global da qual a discussdo se manteve afastada nos Gltimos vinte anos,

ocasionando uma significativa defasagem cultural dificil de ser recuperada em pouco tempo.

Numa reagdo em cadeia, varias instituicGes partem para uma reforma curricular, nem sempre de
forma refletida e coerente; até, em algumas ocasifes, com objetivos claramente econdmicos ou,
simplesmente procurando ser “moderna”, “de exceléncia”, “do século XXI” - palavras de ordem nos

anos 80 e 90 — atraledas aos conceitos neo-liberais dominantes.

Estas transformacBes curriculares operadas muitas vezes sem fiscalizagdo, podem ferir as
atribuigBes do arquiteto urbanista, expostas na resolucdo n° 218 de 1973 - CONFEA, (em Anexo
01) ainda em vigor. Certamente isto confere uma responsabilidade maior as institui¢des formadoras
desses profissionais, que devem estar aptos a exercer todas as fungdes relativas a profissdo®,
colocando as Instituicdes de Ensino Superior huma situacdo de dupla avaliacdo, pela Legislacdo do

Ensino estabelecida pelo MEC e pelas Habilitagdes Profissionais estabelecidas pelo CONFEA.

Toda a legislacdo de regulamentacdo profissional tem carater nacional, isto é cumpridas as
diretrizes e exigéncias curriculares gerais e as leis de regulamentacéo profissional, os arquitetos
estdo aptos a exercer sua profissdo em qualquer parte do pais, independentemente do estado ou
cidade em que fizeram seu curso. Por tais razdes € imprescindivel o cumprimento das exigéncias
curriculares minimas, sob pena de prejuizos e impedimentos ao exercicio profissional dos futuros
arquitetos e urbanistas. Portanto, as leis relativas ao ensino superior e as diretrizes especificas para a
formagdo de arquitetos urbanistas sdo a garantia de sua educa¢do para o “trabalho”. E em vista da
vontade de reformas pelo novo contexto nacional - fim do Regime Militar, Planos Econdmicos,
Globalizacdo, dentre outros - se faz necessaria uma nova revisao das Leis que regulamentavam o

ensino superior.
5.1.1 Anova LDB

Promulgada a Constituicdo, em 1988, o projeto de uma nova Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Brasileira € um dos primeiros a dar entrada na Camara. Diferente das anteriores, esta

LDB nasce no Poder Legislativo e ndo no Executivo. Outra diferenca que deve ser considerada é a

39 Se faz necessaria a observagdo das discussdes existentes entorno das habilitacBes Profissionais: (1) as quinze
habilitacfes estabelecidas pelo sistema CONFEA/CREA reproduzem o texto para todos os profissionais adjuntos ao
sistema, mudando apenas a redagdo que estabelece o campo de acdo, “objeto”. (2) Ha diavidas quanto ao esgotamento
destas habilitacOes para os profissionais arquitetos urbanistas, na medida que existe um curriculo minimo estabelecido
pela Portaria Ministerial 1.770 de 1994, e as duas instituicdes CONFEA e MEC, ndo esclarecem a compatibilizagdo
das Habilitagdes com o curriculo Minimo. (3) O Exame Nacional de Curso trouxe a tona a discussdo do “Selo de
Qualidade” instrumento de avaliag@o por parte do CONFEA para as Institui¢des de Ensino, despontando a discussdo da

divisdo entre Diplomacao por Parte das CES e Exercicio da Profissdo pelo CONFEA.
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participacdo dos mais diversos organismos, associagdes e entidades da sociedade civil na construcéo

desse projeto.

Na guerra de interesses, essa LDB acaba recebendo redagtes diferentes pelo Senado e pela Camara,
cada qual interpretando as necessidades de novos codigos advindos da globalizacdo, privatizagdes,
desregulamentac0es, ética e principios. Ambos sofrem modificaces ao longo do tempo e chegam a
herdar idéias um do outro; porém, o projeto aprovado traduz a sintese do que fora redigido pelo

Senado.

Os caminhos trilhados pela nova lei consomem sete anos de discussoes até que finalmente houve a
publicacdo sob o n° 9.394 em 20 de dezembro de 1996. A Lei de Diretrizes e Bases dispde em titulos
sobre: (1) Educacao; (2) Principios e fins da Educacdo Nacional; (3) Direito a educacao e dever de
educar; (4) Organizacdo da educacdo nacional; (5) Niveis e das modalidades de educacdo e ensino,
dispostos em educacdo basica — educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio e educacéo
superior; (6) Profissionais da educacdo; (7) Recursos financeiros; (8) Disposi¢Oes gerais e

transitorias.

Surge, assim, um novo panorama na educacao no Brasil. Criam-se novas modalidades de ensino e
mudancas profundas atingiram o sistema existente. Abrem-se possibilidades, como 0s cursos
seqlienciais de nivel superior, mas aumenta a dissociacdo do ensino médio do técnico, que é
descaracterizado. As adaptacdes das instituicdes de ensino em todos 0s niveis ainda se encontram
bastante precarias e, talvez, um pouco confusas. A discussao em torno da nova LDB acabou abrindo
caminho para a revisdo das diretrizes curriculares de todos 0s cursos superiores, inclusive dos cursos
de arquitetura e urbanismo, como abordado no capitulo 11, os Cursos de arquitetura e Urbanismo,
através da ABEA iniciaram a discussdo das diretrizes curriculares antes mesmo da aprovacdo da
Nova LDB, assim se observa a diferencia de dois anos entre elas. Protaria Ministerial 1.770 de 1994
— Diretrizes Curriculares para o Ensino de Arquitetura e Urbanismo — e Lei n® 9.394 em 20 de
dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases. A partir da implementacdo da Portaria 1.770 volta a

discussao entorno do curriculo minimo para os Cursos de Arquitetura e Urbanismo em todo o pais.
5.1.2 Diretrizes Curriculares para o Ensino de Arquitetura

O processo de avaliacdo da &rea de ensino de arquitetura e urbanismo é estruturado em quatro
etapas: 0 reconhecimento da &rea, a auto-avaliagdo conjunta da area, a avaliacdo interna dos cursos

e a avaliacdo externa dos cursos e dos estudantes a serem formados.

A primeira etapa, iniciada em 1990, consiste no reconhecimento da &rea a partir do Inventério dos
Cursos de Arquitetura e Urbanismo, conduzido pela ABEA, e que permite 0 mapeamento do nimero

e das condi¢des de funcionamento dos cursos de arquitetura existentes no pais - tanto os ja
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autorizados e reconhecidos pelo Ministério da Educacgdo e Cultura, como 0s que estdo em processo

de autorizagdo e de reconhecimento.

Os resultados do inventéario levam a uma segunda etapa: a auto-avaliagdo dos cursos. Esse processo
transcorre no periodo entre 1993 e 1994, através dos Seminarios Regionais e Nacional realizados
pela ABEA, e subsidiam a definicdo dos padrfes de qualidade e o enunciado dos requisitos

estabelecidos para a abertura e o funcionamento dos cursos de arquitetura e urbanismo.

O periodo entre 1995 e 1996 corresponde a avaliacdo interna de todos os cursos — em implantacao
(32 cursos) ou em funcionamento (53 cursos). Cada um deles, num total de 85 cursos existentes no
pais, tém a oportunidade de reavaliar internamente seu projeto pedag6gico e a correspondente pratica
académica, para redesenhar seu curriculo, adequando-o as exigéncias decorrentes de uma nova base
legal expressa nas Diretrizes Curriculares e Conteidos Minimos de 1994 — Portaria Ministerial

1.770, ainda em vigor, e da nova legislacdo para o ensino superior (LDB).

A quarta e Ultima etapa refere-se a avaliacdo externa dos cursos e se subdivide em: (1) verificacdo
periddica dos cursos através do Exame Nacional e (2) o exame anual de qualificacdo dos alunos
concluintes — o trabalho final de graduacdo. Os cursos de arquitetura s6 sdo destacados para
participar do “Provao” em 2002, o trabalho final de graduacédo ja vem sendo adotado na maioria das
escolas hd pelo menos dois anos, em cumprimento as exigéncias da Portaria Ministerial 1.770.
(Capitulo IV Secédo 4.1.4)

No artigo 4° desta Portaria consta o0 grupo de matérias consideradas profissionais que garantem a
disseminacdo dos conhecimentos necessarios para gque o futuro arquiteto possa cumprir todas as
atribuicdes que lhe sdo conferidas pela lei. Para que se atinjam o0s objetivos expressos nessas
matérias, as escolas precisam de equipamentos e salas especiais, como por exemplo : laboratdrios de

informatica e de conforto ambiental, ateliés de projeto e oficinas de maquete.

Art. 6° - Serd exigido um trabalho final de graduacdo objetivando avaliar as condigdes de
qualificacdo do formando para acesso ao exercicio profissional. Constitui-se em trabalho
individual, de livre escolha do aluno, relacionado com as atribuicfes profissionais, a ser realizado
ao final do curso e ap6s a integralizagdo das matérias do curriculo minimo. Seré desenvolvido
com o apoio de professor orientador escolhido pelo estudante entre os professores arquitetos e
urbanistas dos departamentos do curso e submetido a uma banca de avaliagdo com participacdo
externa & Instituicdo a qual estudante e orientador pertencam. (Portaria Ministerial do MEC, n°
1.770 de 21/12/1994)

O Trabalho Final de Graduacéo é realizado individualmente pelos alunos em fase de conclusdo do
curso de graduagio. E um trabalho onde os alunos devem demonstrar o dominio sobre os
conhecimentos essenciais e a capacidade de resolver problemas de arquitetura e urbanismo. Um dos
seus objetivos é avaliar previamente o dominio das competéncias — atividades e atribui¢des, para o

exercicio profissional e para a conseqiiente responsabilidade técnica e social dele decorrente, sendo
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obrigatorio para todos os formandos e realizado com base em diretriz Unica e geral para todos os
cursos e estudantes. E de carater nacional. O outro aspecto considerado é a defesa deste trabalho
frente a uma banca com participagdo externa a instituicdo a qual o aluno e o orientador pertengam, o
gue permite envolver e comprometer o corpo docente na avaliacdo, trazendo profissionais para

avaliar a qualidade da producéo de cada curso.

A portaria ainda determina a dura¢do minima de cinco e maxima de nove anos para integralizar uma
carga horaria de 3.600 horas exclusivamente destinadas ao desenvolvimento do contetdo fixado no
curriculo minimo. As instituicdes de ensino devem ajustar seus curriculos as novas normas de forma

que os alunos ingressantes a partir de 1996 ja cumprissem essas determinagdes.
5.1.3 As Recomendacbes da ABEA

A Associacdo Brasileira de Ensino de Arquitetura, desde sua criacdo, participa ativamente de todas
as decisOes e discussdes sobre o ensino e a educacdo do profissional de arquitetura e urbanismo e
trabalha junto & CEAU — Comissdo de Especialistas em Arquitetura e Urbanismo® - para a
consolidagdo dos padrdes de qualidade e requisitos para o funcionamento de instituicbes de ensino

superior de graduacao em arquitetura e urbanismo.

Algumas recomendagfes sdo necessarias as instituicbes puablicas, privadas - universidades ou
faculdades isoladas - que oferecam ou pretendam oferecer o curso de graduacdo em arquitetura e
urbanismo, para que consigam a autorizacdo de funcionamento e 0 reconhecimento ou

recadastramento de seus cursos junto ao MEC.

Dentre elas podemos citar recursos materiais como: (1) o acervo de, no minimo, trés mil titulos de
arquitetura e urbanismo e de referéncia as matérias do curso, além de periodicos e de legislacao (2)
as instalacdes e equipamentos dos laboratdrios que sdo exigidos para a abertura e funcionamento dos
cursos — Laboratério de Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo; Laboratério de Conforto
Ambiental; Laboratério de Tecnologia da Construcdo, Laboratorio de Fotografia, Video e

Audiovisual.

Estes laboratorios devem servir para instrumentar os futuros arquitetos e atualiza-los quanto as
questdes tecnoldgicas e seus avangos, dando-lhes oportunidade de utilizar os mais modernos recursos
para os estudos arquitetdnicos necessarios ao ato de projetar. As salas ou ateliés, que atendem as
disciplinas de projeto, devem estar equipadas com réguas paralelas, proporcionando condi¢Ges

minimas para que o aluno execute seus trabalhos durante o periodo das aulas e possibilitem uma

40 Esta comissdo foi extinta oficialmente a partir de Julho de 2002, data a partir da qual 0 MEC deve instituir um
Conselho de Ensino a nivel nacional, até a data da elaboragdo desta dissertagdo ndo foi possivel a confirmacéo deste

fato.
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integracdo maior dos discentes; a oficina de maquetes - um espaco equipado de maneira a permitir
a experimentacdo através de maquetes ou modelos- e, é claro, salas para aulas tedricas que
proporcionem o conforto de recursos audiovisuais e acomodem todas as atividades exigidas pelas

propostas académicas, tornam-se essenciais a formagdo de um bom profissional.

Quanto ao corpo docente, as recomendacOes primam para que sejam respeitadas as relacOes
professor/aluno de 1/30 nas aulas teoricas e de 1/15 nas aulas praticas. Sem esquecer a qualificacdo
dos professores, as escolas devem proporcionar programas de educacdo continuada, incentivo a
titulagdo e planos de carreira capazes de permitir a sua permanéncia na instituicdo por mais tempo,

bem como a distribuicdo dos professores por disciplinas em conformidade com suas qualificaces.

As diretrizes curriculares devem ser metodologicamente trabalhadas sob a forma de atividades,
disciplinas, seminarios, visitas e outras formas de implementacéo curricular. A dindmica do processo
de ensino-aprendizagem requer a utilizacdo de multiplas formas de apropriacdo do conhecimento e
ndo se limita a oferta de disciplinas ministradas na sala de aula. Ha necessidade de buscar o
conhecimento em sua fonte, com o envolvimento dos alunos nos processos construtivos, verificacdes
laboratoriais, pesquisas bibliograficas, iconograficas e de campo, criando a oportunidade de
vivenciar os problemas a serem resolvidos no &mbito do projeto e do planejamento. Dessa forma
deve-se estimular os discentes nas atividades de pesquisa e extensao e sua criatividade, garantindo o
desenvolvimento de metodologias para a transformacgéo do conhecimento no campo da construcéo do

edificio e da cidade.

Outra recomendacdo que deve ser considerada é a de que os curriculos plenos dos cursos, ao terem
sua carga horéria e numero de créditos distribuidos, ndo ultrapassem o patamar de 24 horas por
semana em qualquer periodo (semestral ou anual), a fim de que os alunos possam dispor de tempo

livre para seus estudos e o para desenvolvimento de tarefas extra-curriculares.

As recomendacdes da ABEA foram criadas e discutidas por diretores e coordenadores, professores e
alunos dos cursos de arquitetura e urbanismo do pais. A maioria das sessfes plenarias e foruns de
discussdo foi formada por profissionais da area ou que ja& atuam no ensino por um tempo
consideravel. Depoimentos de experiéncias realizadas em escolas ajudaram a ilustrar e provaram as
possibilidades de se seguirem essas recomendagdes, em consondncia com as diretrizes curriculares
existentes na legislacdo para o0 ensino de arquitetura e com os padrBes internacionais de

profissionalizacdo do arquiteto.
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5.1.4 Diretrizes Curriculares um consenso

As diretrizes curriculares foram assim produto de uma elaboragdo conjunta entre a ABEA e a extinta
CEAU", antes da sua aprovacgdo foi avaliada pela SESu — MEC . Embora a CES-CONFEA
Comisséo de Ensino do Sistema CONFEA-CREAs, incumbida do estudo das diretrizes curriculares
dos cursos das profissdes do sistema, tenha sido criada s6 em 1998 — Quatro anos apds a aprovagao
das diretrizes curriculares para o ensino de arquitetura. A consultas da ABEA no periodo de 1990 a
1994, incluiram representantes do sistema CONFEA-CREAs e do IAB. Portanto pode-se afirmar
que é do conhecimento de todas as instituicdes afins ao exercicio profissional da arquitetura e

urbanismo.

A seguir na integra (ABEA 1999).
Diretrizes Curriculares Gerais - (VIGENTE)

Portaria N° 1.770 - MEC , de 21 de Dezembro de 1994

O MINISTRO DA EDUCACAO E DO DESPORTO, no uso de suas atribuicbes e tendo em
vista o disposto no art. 4° da Medida Proviséria n.° 765, de 16 de dezembro de 1994, e considerando
as recomendacOes dos Seminarios Regionais e Nacional dos Cursos de Arquitetura e Urbanismo, e
da Comissdo de Especialistas de Ensino de Arquitetura e Urbanismo da Secretaria de Educacédo

Superior deste Ministério, resolve:

Art. 1° - Fixar as diretrizes curriculares e o contelldo minimo do curso de graduacdo em Arquitetura

e Urbanismo.
Art. 2° - O conteldo minimo do Curso de Arquitetura e Urbanismo divide-se em trés partes
interdependentes:

I) Matérias de Fundamentacdo, constituindo-se em conhecimentos fundamentais e

integrativos de areas correlatas;

I1) Matérias Profissionais, constituindo-se em conhecimentos que caracterizam as

atribuicdes e responsabilidades profissionais;
I11) Trabalho Final de Graduacéo.

Paragrafo Unico - As areas de estudo correspondentes as matérias de fundamentacéo e as matérias

profissionais ndo guardam entre si qualquer exigéncia de precedéncia.

4l Foi elaborado pela CEAU Comissdo de Especialistas de Arquitetura e Urbanismo uma proposta de Diretrizes

Curriculares a que foi inserida conjuntamente as recomendacfes da ABEA , resultante na Portaria 1.770 de 1994.
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Art. 3° - Sdo matérias de Fundamentacao:

- Estética, Historia das Artes.
- Estudos Sociais e Ambientais.

- Desenho.

§ 1° - O estudo de Estética estda em conexdo com o da Histéria das Artes e dard énfase as

manifestacGes ocorridas no Brasil.

8 2° - Os Estudos Sociais e Ambientais objetivam analisar o desenvolvimento econdémico, social e
politico do Pais, nos aspectos vinculados a Arquitetura e Urbanismo, e despertar a atencdo critica

para as questdes ambientais.

§ 3° - O estudo do Desenho abrange, além das geometrias e suas aplicacdes, todas as modalidades

expressivas como modelagem, plastica e outros meios de expressao e representacao.
Art. 4° - Sdo Matérias Profissionais:

- Histdria e Teoria da Arquitetura e Urbanismo.

- Técnicas Retrospectivas.

- Projeto de Arquitetura, de Urbanismo e de Paisagismo.
- Tecnologia da Construcdo .

- Sistemas Estruturais.

- Conforto Ambiental.

- Topografia.

- Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo.

- Planejamento Urbano e Regional.

§ 1° - O estudo da Histdria e da Teoria da Arquitetura e Urbanismo envolve o contexto histérico da
producdo da arquitetura e do urbanismo, abrangendo os aspectos de fundamentacdo conceitual e

metodoldgica.

§ 2° - O estudo das Técnicas Retrospectivas inclui a conservacdo, restauro, reestruturagdo e

reconstrucéo de edificios e conjuntos urbanos.

§ 3° - O Projeto de Arquitetura, de Urbanismo e de Paisagismo constitui a atividade criadora,
referente & arquitetura das habitacdes e edificios em geral, bem como a projetos de objetos,
paisagens, cidades e regifes. Os temas abordardo problemas de maior interesse social, mediante

atencdo critica as necessidades sociais.
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§ 4° - Na Tecnologia da Construgdo incluem-se os estudos relativos aos materiais e técnicas

construtivas, instalacdes e equipamentos prediais e a infra-estrutura urbana.

§ 5° - Os Sistemas Estruturais consideram, além do que lhe é peculiar, o estudo da resisténcia dos
materiais, estabilidade das construces e do projeto estrutural, utilizando o instrumental da

matematica e da fisica.

§ 6° - Em Conforto Ambiental esta compreendido o estudo das condi¢des térmicas, acusticas,
luminicas e energéticas e os fendmenos fisicos a elas associados, como um dos condicionantes da

forma e da organizacéo do espago.

§ 7° - A matéria Topografia consiste no estudo da topografia propriamente dita, com o uso de

recursos de aerofotogrametria, topologia e foto-interpretacao, aplicados a arquitetura e urbanismo.

§ 8° - O estudo da Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo abrange os sistemas de
tratamento da informacdo e representacdo do objeto aplicados a arquitetura e urbanismo,

implementando a utilizagdo do instrumental da informatica no cotidiano do aprendizado.

8§ 9° - O Planejamento Urbano e Regional constitui a atividade de estudos, analises e intervencoes no

espaco urbano, metropolitano e regional.

Art. 5° - As matérias profissionais de Projeto de Arquitetura, de Urbanismo e de Paisagismo,
Tecnologia da Construcdo, Sistemas Estruturais, Conforto Ambiental, Topografia, Informatica
Aplicada a Arquitetura e Urbanismo, que requerem espacgos € equipamentos especializados, tém
como exigéncia, para sua oferta, a utilizacdo de laboratérios, maquetarias, salas de projeto, além dos

equipamentos correspondentes.

Art. 6° - Sera exigido um Trabalho Final de Graduacdo objetivando avaliar as condigdes de
qualificagdo do formando para acesso ao exercicio profissional. Constitui-se em trabalho individual,
de livre escolha do aluno, relacionado com as atribui¢Ges profissionais, a ser realizado ao final do
curso e apods a integralizacdo das matérias do curriculo minimo. Sera desenvolvido com o apoio de
professor orientador escolhido pelo estudante entre os professores arquitetos e urbanistas dos
departamentos do curso e submetido a uma banca de avaliagdo com participacdo externa a

Instituicdo a qual estudante e orientador pertencam.

Art. 7° - Cada curso manterd um acervo bibliografico atualizado de, no minimo, 3.000 titulos de
obras de arquitetura e urbanismo e de referéncia as matérias do curso, além de periddicos e

legislacéo.
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Art. 8° - Os cursos deverdo empreender visitas a obras fundamentais, a cidades e conjuntos
histéricos e a cidades e regibes que oferecam solugfes novas, com exigéncia de apresentacdo de

relatorio critico por parte dos alunos.

Art. 9° - A carga horéria do curso de graduacdo em Arquitetura e Urbanismo sera de 3.600 horas,
exclusivamente destinadas ao desenvolvimento do contelido fixado no curriculo minimo, devendo ser

integralizada no prazo minimo de 5 e maximo de 9 anos.

Art. 10 - No prazo de dois anos a contar desta data, os cursos de Arquitetura e Urbanismo ja

existentes, proverdo 0s meios necessarios ao integral cumprimento desta Portaria.

Art. 11 - Os minimos de contetdo e duracdo fixados por esta Portaria serdo obrigatérios para os
alunos que ingressarem em 1996, podendo as instituicbes que assim o desejarem, aplica-los

imediatamente.

Art. 12 - Esta Portaria entrara em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposicdes em

contréario, especialmente a Resolugdo n° 3/69 do extinto Conselho Federal de Educacéo.

MURILIO DE AVELLAR HINGEL

5.2 Os curriculos Minimos: Evolucéo dos Curriculos da FAU-UFRJ

Como anteriormente mencionado, a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro teve sua origem na Academia de Belas Artes sendo o mais antigo curso
universitario de Arquitetura no Brasil. Inicialmente na Academia Real de Belas Artes , 0s cursos na
verdade se organizavam em cadeiras integrantes das Belas Artes, sendo cada arte ou cadeira,
ministrada por um Unico professor, que definiria, segundo seu parecer, 0s conhecimentos a serem
transmitidos. Tem-se registro de serem ministrados conhecimentos de Desenho Natural e aulas
oferecidas pela Academia Militar de : Geometria Elementar e Otica, e aulas praticas familiarizando-
0s ao emprego da mecanica. (BITTAR 1994:22).

O curso de arquitetura teria uma populacéo reduzida aproximadamente seis alunos (BITTAR 1994).
Com a fundacdo de novos cursos equivalentes nos Politécnicos e nas Academias como, em S&o
Paulo e em Porto Alegre, a situagdo se agravaria. Em 1855 j se tem um esbogo de grade curricular:
e a academia passa a exigir dos alunos o estudo de Desenho Geométrico, Desenho de Ornato,
Matematica Aplicada, Estereotomia, Levantamento de Plantas e Nivelamento de Terrenos (associado

a trigonometria), além de exercicios de Perspectiva e de Composicao.
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Com a reforma de 1890 e pelas mudangas operadas no contexto, 0 ensino tornou-se mais complexo,
refletindo as novas técnicas construtivas importadas, assim se observa a transformacao no proprio
titulo da cadeira (0 que viria a ser o nome do curso): 1980- Desenho de Arquitetura, trabalhos
Préticos Plantas e Projetos; 1901 — Composicdo e Desenho de Arquitetura; 1911 Composicdo de
Arquitetura seu Desenho e Orgcamento; 1915 Composicao de Arquitetura (BITTAR 1994:23). Mais
do que curriculo foram sendo inseridos exercicios e conhecimentos conforme aumentava a
complexidade dos sistemas construtivos importados. Apds a primeira guerra, é constituido um curso

dividido por anos (seriado) e, principalmente, com diversos professores:

E celebre entre historiadores a passagem que envolve a formacio do futuro diretor Lucio Costa
extraida de BITTAR (1994). O curriculo elaborado segundo moldes europeus, recebe uns poucos
estudiosos de arquitetura “vernacula” da época, a partir do Dr.José Marianno Filho que promove em
1921 a criagdo de um concurso “A Casa Brasileira”, encontrando dentre 0s poucos interessados o

jovem estudante Lucio Costa, sendo esta a base da sua formagdo Neo-Colonial.

Com uma distribuicdo mais equilibrada de matérias especificas de arquitetura 0 modernismo comeca
a apontar. As décadas de 30 e 40, sdo marcadas pela transicdo de cadeira para Curso e
Posteriormente em 1945 para Faculdade, como descrito anteriormente, poucas alteracdes foram
feitas a reforma de 1931. Sem grandes discussfes, o curriculo se adapta as solicitacbes do pés-
guerra. O curriculo de 1952 é um exemplar muito proximo do curriculo de 1931, apenas mais
“engrossado” pela redugdo de seis para cinco anos. Na década seguinte se efetiva a transferéncia do
Curso de Arquitetura para as instalacGes da Cidade Universitaria na llha do Funddo, resultante de
ampla consulta e discussdo que culmina com a insercdo dos conceitos modernistas e, principalmente,
com a “pratica” ou “Learnig by doing” j& comentado. O curriculo de 1966 com as adaptacOes
provindas da reforma e da consulta realizada em 1960, sera o Gltimo curso seriado e prevalece até a
reforma de 1969.

Com a reforma universitaria e a implantacdo do sistema de créditos em 1968, os arquivos da
secretaria da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da UFRJ registram as atualizacOes feitas nos
curriculos dos alunos matriculados entre 1969 e 1972. O desdobramento de disciplinas, a extin¢do
de outras que sdo absorvidas por disciplinas afins, a mudanga de nomes e a criagdo de novas
disciplinas deram origem ao curriculo de 1970 e 1974 cuja diferencia béasica é a inser¢do das
disciplinas optativas. Cabe registrar que, para a obtengdo do titulo de arquiteto urbanista, durante a
vigéncia deste curriculo, é necessario estar matriculado na universidade, em , no minimo oito e nao
mais do que dezesseis semestres, bem como completar duzentos e sete créditos de disciplinas, dos
quais cento e trinta de disciplinas profissionais obrigatorias, sessenta e nove de disciplinas basicas

obrigatérias, dois créditos das disciplinas de Estudo dos Problemas Brasileiros | e I, mais dois
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créditos das disciplinas de Educacdo Fisica e Desportiva | e Il e, ainda, quatro créditos de, no

minimo, duas disciplinas optativas (eletivas) .

No primeiro semestre de 1996 uma nova estrutura curricular é implantada na Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo da UFRJ atendendo as exigéncias da Portaria Ministerial n® 1.770 de 1994
que dispbe sobre as diretrizes curriculares para 0 ensino de arquitetura e urbanismo. Hoje, a
estrutura académica da FAU comporta 0 curso de graduacdo em Arquitetura e Urbanismo, dois
programas de pos-graduacdo na area e diversos grupos de pesquisa. Neste novo curriculo, para a
obtencéo do titulo de arquiteto urbanista é necessario que o aluno curse cinglienta e seis disciplinas
obrigatdrias, perfazendo um total de cento e setenta e dois créditos e mais dezessete créditos em um
minimo de quatro disciplinas, optativas. Ao integralizar todos os créditos o aluno ter& alcangado um
total final de cento e oitenta e nove créditos divididos em trés mil, seiscentos e quarenta e cinco
horas, e ainda terd que desenvolver o Trabalho Final de Graduacdo — TFG, que corresponde a mais
trezentas horas suplementares. A duracdo prevista para o curso é de dez semestres, ndo devendo
ultrapassar um prazo maximo correspondente a quinze semestres. O numero de vagas oferecidas
anualmente pela FAU é de duzentas e quarenta. O ingresso é feito através do vestibular cujo
diferencial é exigir uma prova eliminatdria de habilitagdo especifica para o curso de Arquitetura e

Urbanismo.

Encontra-se em anexo 6 0 Quadro Evolutivo dos Curriculos de Arquitetura da FAU UFRJ elaborado

pelo Prof. Paulo Afonso Rheingantz .
5.3 CONFEA- CREA e a Legislacao Profissional

As Leis e Normas que Regulamentam a Profissdo do Arquiteto, apesar dos profissionais de
arquitetura atuarem no Brasil desde o periodo da colonizacdo do pais, como ja foi observado no
capitulo 1, a regulamentacdo da profissdo s6 aconteceu em 1933, apds a revolucgdo de 30, que levou
Getllio Vargas ao poder e repercutiu em diversas areas, principalmente no Trabalho, na Educacéo,
Seguranga, chegando inclusive a criagdo de Ministérios especificos. Através do Decreto Federal n°

23.569 de 11 de dezembro de 1933 a profissdo de Arquiteto foi regulamentada.

O Decreto regula o exercicio das profissdes de engenheiro, arquiteto e agrimensor, dispondo sobre:
(1) A guem sera permitido exercer as respectivas profissdes; (2) O registro e a carteira profissional;

(3) A fiscalizacdo; (4) As especializagdes profissionais e suas competéncias; (5) As penalidades.

O Artigo 30 do Decreto refere-se as atribui¢des do arquiteto ou do engenheiro-arquiteto delimitando

as areas de atuacdo entre engenheiros civis e arquitetos.

Art. 30 — Consideram-se da atribuicdo do arquiteto ou engenheiro - arquiteto:
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a) Estudo, projeto, direcdo, fiscalizacdo e construcdo de edificios, com todas as suas

obras complementares;

b) O estudo, projeto, direcdo, fiscalizacdo e construcdo das obras que tenham carater

essencialmente artistico ou monumental;

c) O projeto, diregdo e fiscalizacdo dos servigos de urbanismo;

d) O projeto, direcdo e fiscalizacdo das obras de arquitetura e paisagistica;

e) O projeto, direcdo e fiscalizacdo das obras de grande decoracao arquitetonica;

f) A arquitetura legal, nos assuntos mencionados nas alineas “a” a “c” deste Artigo;

g) Pericias e arbitramentos relativos a matéria de que tratam as alineas anteriores.
(Decreto Federal n® 23.569, de 11/12/1933)

As atribuicBes conferidas ao arquiteto sdo amplas, delineando um profissional de perfil generalista e
capaz nao apenas de projetar uma edificacdo, mas também de gerir e fiscalizar esses projetos, assim

como projetar, administrar e fiscalizar projetos de urbanismo, decoracao e paisagismo.
5.3.1 O Sistema CONFEA/CREA e a Legislacao Profissional: Lei 5194 de 1966.

As profissBes regulamentadas no Brasil possuem legislacdes e normas de funcionamento préprias e
para que estas leis que tratam do exercicio profissional sejam garantidas e aplicadas foram criados
0s Conselhos Federais e para cada estado um Conselho Regional. O sistema CONFEA/CREAs foi
criado a partir da Lei n°® 5194 de 24 de dezembro de 1966 e regulamenta o exercicio das profiss@es
de Engenheiro, Arquiteto e Engenheiro-Agrénomo. Dispde, ainda, sobre as atividades profissionais,
a caracterizacdo e exercicio das profissdes, 0 uso do titulo profissional, o exercicio ilegal da
profissdo, as atribuicdes profissionais e coordenacdo de suas atividades, a responsabilidade e
autoria, dentre outros. Definigdo Lei n° 5.194, de 24/12/1966

Os Conselhos Profissionais tém vida autdnoma, ou seja, suas receitas sao geradas em funcdo dos
produtos e servigos que prestam: o recolhimento das anuidades das pessoas fisicas e juridicas
cadastradas, as taxas de expedicdo de carteiras e anotacGes de responsabilidade técnica (ARTS),
emolumentos sobre registros, vistos e outros procedimentos como multas etc. O governo federal ndo

destina verba aos Conselhos.

O CREA é composto pelo Presidente e os Conselheiros, representantes das Entidades de Classe e de
Instituicbes de Ensino nas quais se formam os profissionais que tém seu exercicio regulado por ele e

uma Diretoria, composta por oito membros, que auxiliam o Presidente. Existem ainda as Camaras
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Especializadas que analisam e decidem sobre assuntos de fiscalizagdo e infragdes ao Cdédigo de
Etica.
As escolas de Arquitetura devem cadastrar-se no Conselho para que seus alunos possam receber o

registro profissional e atuar no mercado de trabalho.

Contudo o exercicio da Profissao é regulamentada pela Resolugdo n° 218 de 29 de junho de 1973 do

CONFEA, ainda vigente até hoje. Ver na integra em Anexo 01.
5.3.2 Os Padrdes Internacionais de Profissionaliza¢cdo do Arquiteto — UIA

Com a presenca de mais de quinhentos arquitetos e delegados de vinte e dois paises, em 28 de junho
de 1948, em Lausanne, foi fundada a Unido Internacional de Arquitetos, a UIA. Seu objetivo
principal era o da melhoria das condi¢des de vida dos homens, através de parametros que
envolvessem a sociedade. Para tal, idealizaram a reconstrucdo das cidades destruidas na 22 Guerra
Mundial, a eliminagcdo das favelas e a elevacdo dos padrbes de habitacdo. Tudo isto seria uma
contribuicdo para melhorar a compreensdo dos homens e povos, com o objetivo de satisfazer sempre
as aspiracGes de bem estar material e espiritual e se propondo a contribuir para o progresso da

sociedade humana, em colaboracdo com outras organizacdes internacionais profissionais e culturais.

Nos cinglienta anos de sua existéncia a UIA alcancou credibilidade e prestigio, constituindo-se hoje
em uma enorme ONG, 6rgdo assessor da UNESCO ha trinta anos e com a participacdo ativa das
SecOes Nacionais de oitenta e quatro paises. O Instituto dos Arquitetos do Brasil — IAB — integra a

Secdo Nacional Brasileira desde 1951.

A estrutura de trabalho da UIA esta articulada em Comissfes, cada uma com um temario especifico:
habitat, cidades de porte médio, salde publica, educacdo e ensino, esportes lazer e turismo,

preservacao de florestas, habitacéo, patriménio e outras.

Dos encontros periddicos das Comissfes durante a década de 90 surgiu um acordo determinante
para os novos padrdes internacionais de profissionalismo, recomendados para a pratica da
arquitetura, que inclui um capitulo referente & formagdo do arquiteto, resultante da Comissdo

UNESCO/UIA. Esse trabalho foi adotado como diretriz em muitos paises, inclusive no Brasil.

Por definicdo o ensino de arquitetura deve assegurar que todos os graduados tenham competéncia
e capacitacdo para o projeto arquitetdnico, incluindo requisitos e sistemas técnicos referentes ao
exercicio da profissdo como rege a legislagao brasileira (Resolucdo 218 do CONFEA — 29/06/73).

Na maioria dos paises 0 ensino de arquitetura e urbanismo é convencionalmente oferecido através da
educacdo académica em horério integral por 4 a 6 anos em uma universidade (seguida em alguns
paises, de um periodo de experiéncia pratica/treinamento/residéncia), embora historicamente tenham

havido importantes variacbes (cursos de meio-expediente, experiéncia profissional, etc.) Como
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consta na Edigdo Final do Comité de Pratica Profissional da Uni&o Internacional de Arquitetos
12/12/1998 :16

De acordo com a Carta da UIA/UNESCO, a UIA recomenda que 0 ensino de arquitetura,
independente da experiéncia pratica, tenha, no minimo cinco anos de duracdo. Ele deve ser, de
preferéncia, desenvolvido em tempo integral, com um programa de arquitetura (curriculo),
autorizado pelos 6rgaos responsaveis em cada pais e em uma universidade também autorizada, ainda
que, permitindo em resposta a contextos locais, que haja a flexibilizagdo dos mesmos e variacdes de

enfoque pedagogico.

Encontram-se descritos, também, procedimentos relativos a autorizacdo dos cursos e universidades,
a experiéncia pratica, a demonstracdo de capacitacdo e conhecimentos profissionais (0 que equivale,
em nossa legislagdo, ao ja mencionado trabalho final de graduagdo) e ao desenvolvimento de

recursos gue garantam a aprendizagem continuada do profissional de arquitetura.

Cada vez mais entidades profissionais e autoridades regulamentadoras requerem de seus membros a
dedicacdo de tempo (tipicamente um minimo de 35 horas por ano) para a manutencdo de
capacitacOes existentes, a expansdo de conhecimentos e a exploracao de novas areas. Isto é cada vez
mais importante pra se manter atualizado frente a novas tecnologias, métodos de pratica profissional
e condicBes sociais e ecoldgicas variaveis. O desenvolvimento profissional continuado pode ser
exigido por organizacdes profissionais para a renovagao e permanéncia de seus associados. (Edi¢do

Final do Comité de Pratica Profissional da Unido Internacional de Arquitetos 12/12/1998 : 19).
5.3.3 A préxima discussdo Diplomacéo versus Exercicio Profissional.
A partir da aprovacdo da Nova LDB uma discussdo crucial se aproxima. No texto da Lei;

“Capitulo IV Da educa¢io Superior Art. 43 A educacdo superior tem por finalidade....

I1- formar diplomados nas diferentes &reas de conhecimento, aptos para a inser¢do em setores
profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, e colaborar na
sua formagao continua”. (CURY 2002:41)

Este paragrafo indica segundo a interpretacdo de algumas instituicdes, a separacgao entre diplomagéo
e exercicio profissional. Cabendo as Universidades apenas Diplomar e aos conselhos profissionais
outorgar o Exercicio da profissdo. A partir desta prerrogativa o Sistema CONFEA/CREAS cria uma
comissdo para preparar as bases da nova atribuic&o.

Foi criada no final de 1.998 a Comissdo de Educagdo do Sistema CONFEA/CREAs — CES, onde
se iniciaram estudos de como se poderia vir a implantar um Programa de Habilitacdo de Egressos,
transformando o titulo académico em titulo profissional.

“A CES/CONFEA foi criada também com os seguintes objetivos:

a) Atender a grande demanda de assuntos sobre atribuicdes profissionais em funcdo da
formagao académica recebida;
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b)  Estreitar as relagdes do Sistema Profissional com o Sistema Educacional de nivel superior
e técnico, considerando as transformaces decorrentes dos novos paradigmas da educagéo;

c) Permitir um constante aperfeicoamento institucional do Sistema no trato das questdes de
habilitagdo do exercicio profissional e atribuicdes pertinentes;

d) Fomentar junto aos CREAs a criagdo de Comissdes de Educacdo Regionais com o
objetivo de organizar, a nivel nacional, as questdes que envolvem a educagdo no Sistema”.
(THOBES e GUIMARAES 2001:1)

A proposta em pauta € a de criar mecanismos imediatos para melhorar o controle de qualidade de
egressos ¢ estabelecer um “filtro”, em vista da abertura da nova LDB no que tange a liberdade total
quanto ao curriculo do curso. O CONFEA, através da CES, pretende elaborar estudos em parceria
com as IES, entidades de classe e organismos da sociedade civil e governamentais, estabelecer
pardmetros para uma nova habilitacdo profissional. Estes mecanismos incluem os Cursos
Sequienciais e a Educacdo Continuada, enquanto vinculados as habilitacfes. Segundo documento de
THOBES e GUIMARAES, estd em discussio um mecanismo por etapas de cumprimento das
habilitacBes profissionais, garantidos ap6s a Diplomacdo pela Educacdo Continuada. Este
documento elaborado em 2001 ndo é conclusivo e define apenas que o processo de consulta esta em
andamento.

“Nesta linha, o CONFEA vem desenvolvendo estudos para a implantagdo de um “filtro” que
limitaria o ingresso no exercicio profissional daqueles que ndo atingissem um minimo de pontos
dentro de um Programa de Habilitacdo de Egressos.

Dentre as diferentes propostas, uma que tem sido muito bem aceita por diversos seguimentos da
sociedade civil é um processo que envolveria duas etapas: uma creditacdo de Cursos e um
Programa de Avaliacdo de Egressos. O Programa poderia conter uma das etapas, ou duas ou até
mesmo nenhuma, deixando-se tudo como esta.

A questdo no entanto ndo é tdo simples assim, pois com a figura da responsabilidade solidaria
imposta pelo Cadigo de Defesa do Consumidor (lei 9.078/90), podera impor aos CREAS uma co-
responsabilidade quando a emissdo das carteiras profissionais, podendo vir a ser um fator que
inviabilize o Sistema a médio e longo prazo.

Independente do que serd adotado, visto que o processo estd em aberto em fase de consulta e
estudos, vamos a seguir discorrer sobre as principais alterages do Sistema Educacional e Sistema
Profissional a luz da nova LDB” (THOBES/GUIMARAES 2001:18)

Cabe ressaltar que o documento trata das Diretrizes Curriculares das Engenharias, cuja elaboragao é
posterior a LDB de 1996, na qual foi inserida a discussdo em questdo. Para os Cursos de
Arquitetura e Urbanismo que tem suas Diretrizes Curriculares aprovadas desde 1994, o documento
ndo faz mencdo. Porém, é claro que uma resolu¢do deste porte acabara atingindo o exercicio
profissional da Arquitetura e Urbanismo. Nao foi possivel localizar nenhum documento da ABEA
que trata-se a questio recentemente*’. No XVIII ENSEA em 2002 foi concentrada na discussao dos
Projetos Pedagogicos e Exame Nacional de Cursos. A autora ndo teve acesso & documentagdo Do

ultimo Ensea. Porém os atuais debates e comunicagdes da ABEA giram em torno da divulgacéo dos

42 0 documento Anexo 21 ABEA 1999 trata das habilitacBes profissionais porém néo levanta o questionamento quanto

a Nova LDB explicitamente.
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Conceitos obtidos pelos Cursos de Arquitetura ap6s a primeira aplicacdo do Exame Nacional de

Cursos.

Como pode-se observar esta discussdo ainda ndo atingiu as bases da comunidade académica dos
cursos de arquitetura e urbanismo. Além de existirem discussdes prévias em espera, como a
dissociagdo da Arquitetura e Urbanismo do Sistema CONFEA/CREAs. Ao que parece apds o
Sistema estabelecer os mecanismos de validacdo do exercicio profissional, pouco poderd ser
alterado, disposto por Lei. Segundo DEMO 2002 um dos pontos positivos da nova LDB seria
exatamente sua proposta de avaliacdo do ensino superior, e um dos pontos negativos sua Visdo
caduca do ensino superior. “Talvez ndo fosse exagero aventar que a parte mais caduca da LDB ¢é
sua visio de educagdo superior”. (DEMO 2002:75). E curioso observar como para DEMO a
discussdo da Diplomacdo é - segundo sua visdo - cobmoda para cursos que ja funcionam sob este

regime dos Conselhos profissionais.

“a segunda finalidade — de formar diplomados profissionais para a sociedade- tem momentos
bons, como a indicag@o de “formacdo continua” e a ligagdo com a sociedade e ndo apenas com o
mundo profissional do trabalho, mas esquece de acenar para a preocupacdo central moderna, que
¢ ,a0 lado da formacdo continua, o compromisso com a capacidade de reconstrucdo do
conhecimento com base na pesquisa avangada; ademais, ao falar de “diplomados” incentiva a
pecha atual de estudos superiores que apenas dao diploma, se tanto, permanecendo primitivos
perante os desafios do mundo moderno;” (DEMO 2002:76).

Cabe lembrar a discussdo que se aproxima, alertar contra a auséncia do debate nas bases enguanto
agendas de uma Unica pauta tomam conta dos poucos palcos de discussdo sobre ensino de

arquitetura e urbanismo o “Curriculo”.

O Marco Operacional tém atualmente sua base formada por Leis, Diretrizes, Padrdes e
recomendacfes para o ensino a formacdo e o exercicio profissional; provenientes de instituicdes
académicas e ndo académicas. A operacionalizacdo do ensino é amplamente discutidas em palcos
gue encontram-se afastados da comunidade docente/dicente que vive o dia a dia desta atividade. Em
algum hiato da representatividade destas instituicGes e numa periodicidade desarménica com as
necessidades cotidianas o marco operacional se perfila como o mais evidente para a comunidade
académica e portanto o mais criticado. No capitulo VII de Analise ap6s o resultado das consultas

seré delineada aposicao da comunidade.
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VI PROJETO DE ARQUITETURA
6.1 Ensino de Projeto de Arquitetura

Partindo da afirmativa de Elvan Silva: “ Creio ser a crise existente desde que constatamos que a
questdo da didatica do projeto arquitetbnico ndo acompanhou, com idéntica velocidade, a evolugao
doutrinaria ocorrida no pensamento arquitetural contemporaneo”; (in COMAS 1986:18) Esta

“evolu¢do doutrinaria no pensamento arquitetural” contemporaneo ao qual faz mencdo, refere-se a:

(1) o abandono da concepcdo do processo projetual como processo artistico, intuitivo — “caixa

preta”-, advindo das propostas programaticas da tradicdo modernista e

(2) a ja entdo consolidada critica modernista ao racionalismo légico — “caixa de vidro” -
funcionalismo exacerbado em detrimento da estética, simbolismo e o conforto, assim como sua

polémica proposta urbanistica COMAS (1986).

Portanto, é possivel considerar a tradicdo académica defasada com relacdo a duas grandes
transformacoes tedricas. Embora artigos recentes atestem a favor do modelo “caixa de vidro”, mais
proximo de um conhecimento sistematizado: “representa a existéncia de processo mental coerente,

com método definido, um processo projetual explicito e transmissivel” DEL RIO (1998:207).

O discurso modernista foi introduzido por Lucio Costa no Curso de Arquitetura da antiga Escola de
Belas Artes nas salas de aula a partir da “Reforma de 1939”. Porém, a implementagdo dos preceitos

ndo mudou a didatica da tradicdo académica.

«... referi-me ao fato de que o projeto arquitetdnico ainda é, em amplos setores, considerado como
0 exercicio de uma atividade artistica comparavel & producéo pictérica, poética ou musical. Tal
concepgdo escandalosamente superada, demonstra a persisténcia da tradicdo académica
engendrada no Renascimento e robustecida pelo pseudo-racionalismo do século XIX”. (SILVA in
COMAS 1986:18).

Um paréntese deve ser feito a primeira citacdo do termo “doutrina” por SILVA que, assume anos

mais tarde, uma conotacdo diferente no seu discurso, a saber:

“A arquitetura produzida num contexto de consciéncia das suas possibilidades expressivas é
sempre uma arquitetura que observa uma determinada doutrina explicita ou explicitavel. Mas o
que é uma doutrina, no campo do conhecimento arquitetbnico? Um sistema de afirmacdes
semelhantes aquilo que o filésofo Louis Althusser denomina de tese. N&o sdo preceitos
irrefutaveis, equacbes matematicas formulas quimicas ou elaboragbes taxon6mica: sdo
proposicdes que ndo dao lugar nem a demonstracdes nem a provas cientificas no sentido estrito,
mas a justificagdes racionais de um tipo particular distinto”(SILVA 1994:13)

Ainda referindo-se ao sistema doutrinario na arquitetura:
“Na realidade os preceitos doutrinarios fora do ambito da técnica, sdo opinides e ndo fatos (...)
Leiamos por exemplo, o notério Por uma arquitetura , de Le Corbusier, ele é basicamente um

amontoado de opinies do autor sobre o conceito certo e errado na arquitetura. Ndo é um texto
cientifico nem técnico”.(SILVA 1994:15)
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O discurso de SILVA (1994) diz respeito a uma abordagem epistemoldgica da arquitetura e na
primeira citagdo, o termo doutrina é utilizado despojado de maiores conotagdes, a exemplo do
discurso cotidiano. A critica de SILVA a incorporagdo doutrinaria do modernismo se mostra
adequada para uma escola de tradicdo de Atelier - correntes artisticas também seguem manifestos.
Assim, se perpetua a crise da didatica de projeto arquitetbnico e a estruturagdo do exercicio

pedagdgico da arquitetura através de doutrinas.

E possivel afirmar, entdo, que uma das grandes doutrinas arquitetonicas do século passado foi o
modernismo, apesar da contradicdo ontolégica do movimento moderno, vista pela tradicdo
académica. Originado de uma proposta libertadora de dogmas e doutrinas, os cinco pontos do
modernismo consolidados na “Carta de Atenas” adotam o papel de manual da “boa arquitetura”.
Esta contradicdo leva-nos a considerar dois momentos distintos do modernismo, o da Bauhaus e o do

Estilo Internacional, ja que a declaragcdo de GROPIUS ndo condiz com a heranga modernista:
“Ndo é meu proposito introduzir aqui, vindo da Europa, um estilo moderno, por assim dizer
inteiramente acabado, mas, sim, um método de abordagem que nos permita tratar um problema
de acordo com suas condi¢es peculiares. Quero que o jovem arquiteto seja capaz de encontrar
seu préprio caminho, quaisquer que sejam as circunstancias, que ele crie independentemente
formas auténticas, a partir de condicdes técnicas, econdmicas e sociais a ele dadas, em vez de

impor uma férmula aprendida a uma ambiente que talvez exija uma solucdo completamente
diversa”.(GROPIUS 1972:25)

A construgdo de um “préprio caminho” encontra-se muito longe da aplicacdo dos cinco pontos da

arquitetura moderna.

A caracteristica que a doutrina modernista adota, anos ap6s a elaboracdo da sua proposta no seio da
Bauhaus - ja nos moldes do “Estilo Internacional”- facilitaram a sua incorporacéo nas salas de aula.
Sendo dificil hoje estabelecer esta contradi¢cdo no &mago do modernismo, como se observa na critica
de MAHFUZ:

“O ensino de arquitetura derivado da Bauhaus se caracteriza por enfatizar: a originalidade dos
produtos do processo criativo; eliminar quase que completamente o estudo da histéria da
arquitetura dos curriculos universitarios (ou quando estdo presentes ndo estdo vinculados de
maneira nenhuma ao trabalho de atelié); transmitir um método de projeto que vincula a forma
dos objetos somente aos seus aspectos internos (tais como programa, estrutura etc.) e considera o
sitio apenas nas suas caracteristica de dimensdo, orientacdo, topografia etc.;dividir o ensino de
arquitetura em duas &reas estanques: edificacBes e planejamento urbano, eliminando assim a
escala intermediaria, hoje chamada de desenho urbano.”MAHFUZ in (COMAS 1986:49)

Analisar 0 modernismo, seja para adota-lo, seja para criticd-lo sem sua contextualizacdo historica
nos leva a incorrer no proprio erro do modernismo. A “Carta de Atenas” pode ser entendida como
um manifesto doutrinario que, como o Neoclassico ou Neocolonial veio a ser ajustado a tradigdo
académica nas faculdades de arquitetura do Brasil, & didatica — learn-by-doing- como j& apontada
em SANTOS (1960). Esta pratica ndo encontra maiores dificuldades didaticas para adotar a

doutrina modernista; ja as dificuldades no seio das opinibes dos catedraticos conservadores sdo
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absorvidas com o tempo. Com a vantagem do modernismo manter o status quo da esséncia
metafisica da propria arquitetura, ao mostrar-se incapaz de resolver a equagao arte-técnica ou arte-

ciéncia que marca a formagao epistemoldgica da arquitetura.

A dicotomia ciéncia —arte, processo cientifico/processo criativo do exercicio arquiteténico, repercute
além das doutrinas e discussdes conceituais, atingindo o prdprio processo projetual e, por
conseguinte, sua implementacdo didatica. Assim o modernismo adota ajustes como, a busca de
novos repertorios programaticos, para garantir uma concepgdo projetual que: (1) renuncie a
qualquer tradicdo historica e (2) possua uma concepcdo programatica funcional. Estes novos
repertorios sdo construidos através de novas demandas; o que GROPIUS chama na citacdo anterior
de condicBes técnicas, econdmicas e sociais, porém, o autor também aponta a necessidade de
respeitar as condi¢des peculiares. O que ndo foi adotado na préatica pedagdgica da arquitetura em
funcdo da indefinicdo do proprio meio da discussdo tedrica arquitetdnica. A respeito da dicotomia

arte-ciéncia na arquitetura CZAJKOWSKI afirma:

“A Academia procurou neutralizar essa dicotomia privilegiando sempre o aspecto da composicao
arquitetébnica. Os modernistas quiseram soluciona-la através da proposicdo de modelos
tipologicos funcionalmente referidos aos diversos programas”. (in COMAS 1986:11)

6.2 Tipologia “lugar comum” da tradi¢ao de ensino, Belas Artes /Modernismo

Esta citagdo introduz a discussdo sobre a Tipologia na Arquitetura. Para CZAJKOWSKI existe
uma diferenca entre tipologia funcional - modelos tipologicos funcionais - e tipologia formal -
precedentes formais - basicamente as duas condi¢Oes para a constituicdo de uma tipologia, tendo
especial destaque “a configuracdo”. Porém, o modernismo privilegia os “modelos tipologicos
funcionais”. Para esclarecer, encontramos em ARGAN dois momentos diferentes da insercdo da
tipologia arquitetonica no seu discurso tedrico que nos pareceram validos: (1)“A maior parte da
critica moderna fundada no pensamento idealista nega todo valor ao conceito de tipologia
arquitetonica ”(ARGAN 2001:65). O que seria um discurso mais coerente enquanto ndo absoluto,
principalmente aquela critica moderna fundada no pensamento idealista, 0 que ndo impede que
outras mais flexiveis, como as periféricas, aceitassem o valor da tipologia, como continua (2)“As
correntes criticas mais inclinadas a admitir o valor e funcdo dos tipos sdo aquelas que explicam as
formas arquitetbnicas em relacdo a um simbolismo e a ritualidade nele envolvida”(ARGAN
2001:65). Simbolismo e ritualidade sdo os atributos de atividades artisticas vinculados a um

processo criativo ndo necessariamente cientifico.

Arquitetos reconhecidamente modernistas ndo rezam na cartilha modernista, nem incorporam 0s
cinco pontos da arquitetura moderna: arquiteturas simbdlicas, também chamadas de periféricas,

como a de Niemeyer ou a de Louis Kahn. Como historiador ARGAN assume uma posicéo além das
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contradicbes do modernismo para confirmar que tipologia funcionalista ndo € uma condicao
exclusiva do modernismo ¢ acaba datando esta inser¢ao:“Apenas na segunda metade do século XIX
tentou-se instituir uma tipologia classificatoria de acordo com as funges praticas (esquemas tipicos
de hospitais, hotéis , escolas, bancos etc.) que, porém, ndo deu ensejo a resultados estéticos
importantes”. (ARGAN 2001:67)

Em outra observacao relevante quanto a tipologia arquitetonica e ao marco ideolégico modernista,
COMAS (1986) afirma que esta teoria (a concepcao de partido arquiteténico baseada na imitacéo de
precedentes formais conhecidos) é oposta as duas concepcdes de partido arquitetébnico proposto pela

ideologia modernista, que seriam:

(1) O partido como conseqliéncia inevitavel da correlagdo légica entre os requerimentos do

programa e os recursos técnicos disponiveis (caixa de vidro);

(2) a que postula o partido como resultado de intuicdo do génio criador do arquiteto manifestado

espontaneamente (caixa preta).

Ambas contraditérias e presentes na proposta modernista pelo fato de ambas incluirem a estaca zero
(COMAS 1986).

Ao contrario de CZAJKOWSKI, COMAS nao menciona a tipologia com todas as letras, porém
reconhece a necessidade da adogdo de termos como: repertdrios, solugBes arquitetbnicas para

problemas semelhantes:

“A essa altura, impde-se concluir que o marco ideolégico modernista ndo oferece alternativas que
invalidem a teoria tradicional da imitacdo como base de partido (...) Endossar a idéia da imitagéo
como base de concepg¢do de partido ndo implica advogar a reproducdo ou adaptacéo acritica de
solugBes arquitetdnicas. Significa apenas aceitar que originalidade formal- mesmo limitada- néo

€ requisito prioritario na resolucdo da maioria dos problemas arquitetonicos usuais.”(COMAS
1986:39)

O modernismo teve que assumir a necessidade de uma tipologia funcional, mesmo chamando-a de
repertorio, porém, sem fazer uma generalizagdo, encontrando eximios defensores da tipologia, como
GREGOTTI que aborda o conceito de tipo e tipologia nos limites do urbanismo e no processo

construtivo, numa tentativa de incorpora-lo ao discurso modernista.

“ Em todo caso, o conceito de tipo tende a organizar a experiéncia segundo esquemas que
permitam sua operabilidade (cognoscitiva e construtiva), reduzindo a um ndmero finito de casos

(enquanto esquemas mais ou menos amplos) a infinidade de fendmenos possiveis”(GREGOTTI
1975:148)

A partir daqui podemos reconhecer a tipologia arquiteténica como metodologia valida e essencial da
composicdo arquitetbnica, apesar de ndo ser reconhecida ou utilizada atualmente com toda sua

amplitude, baseada na analise da edificacdo como uma unidade tanto funcional, como formal.
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O estudo de tipologias tem sido identificado como o instrumento metodoldgico mais utilizado pela
tradicdo académica arquiteténica (MAHFUZ in COMAS 1986), heranca da tradicdo académica das
Belas Artes, é identificada como prética pedagogica ainda existente na arquitetura. DEL RIO (1998)
enfatiza esta dupla condi¢do da tipologia, como uma “situagdo hibrida” da didatica do ensino de

arquitetura.

Porém, sua metodologia estd diretamente associada aos processos artisticos (como constatado
anteriormente), reafirmam a pratica “Learn by doing” que impossibilita a construcdo de uma base
tedrica conceitual sobre métodos projetuais, ja que esta “organizagdo da experiéncia”, como define
GREGOTTI, é baseada num processo de reducdo, descartando a amplitude da atividade criativa em
prol da racionalizacdo renascentista. A prépria conceituacdo da tipologia ¢ ambigua: artistica por

origem, racional por procedimento.

A este impasse, as pesquisas em pratica pedagogica arquitetonica apontam a “inclusdo” como saida
metodoldgica, esta inclusao é refletida no discurso dos pesquisadores do tema do ensino de projeto de
arquitetura; abordando o processo projetual e os métodos de projeto como base de discussao.
Christopher Jones aponta como finalidade dos métodos de projeto”“A metodologia ndo deve ser um
caminho fixo até um destino concreto, se ndo uma conversa sobre todas as coisas que podemos fazer
acontecer” (JONES 1982:X). A percepcdo de que 0 processo projetual € um processo criativo
baseado no modelo “caixa preta” em que o acaso ¢ a intuigdo do arquiteto prevalecem na adogdo da
solucdo, ainda é predominante no meio académico (DEL RIO 1998). Na contramdo, o modelo
“caixa de vidro” que, adota para o processo projetual uma metodologia baseada na solugdo de
problemas permite uma sistematizacdo dos procedimentos plausiveis de reproducdo; se aproxima
mais de um conhecimento cientifico (DEL RIO 1998). Porém, se corre o risco de adotar, junto, com
esta pratica toda a problemética que na atualidade gira em torno da discussdo do Conhecimento

Cientifico (Capitulo | Secédo 1.1).

O principio da metodologia cientifica mais prejudicial para o processo projetual é o posicionamento
do arquiteto urbanista perante o problema como mero “observador”, a semelhanca do cientista
perante o fenbmeno. Para JONES (1982) o elemento pessoal é um fator determinante para
diferenciar um processo projetual de um processo programatico. A acgao transformadora da realidade

deve operar transformacdes em n6s mesmos; devemos transformar/transformando-nos.

Perante a escassa literatura do tema, e as divergéncias de bases conceituais, para complementar este
tema foi adotada como referencia uma pesquisa realizada por Ashraf Salama na qual se expde uma
compilacdo dos modelos de ensino de projeto a nivel internacional. Mais uma vez predomina a visdo

inclusiva do tema, em vista da divergéncia do marco metodoldgico.
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6.3 Novas tendéncias em Ensino de Projeto Arquitetbnico

Consideramos a pesquisa de SALAMA como fundamental para o esclarecimento da situacdo do
ensino de arquitetura no cendrio mundial, publicada em“New Trends in Architectural Education:
Designing the Design Studio” **(1995), ele inicia com uma abordagem da problematica do ensino de

arquitetura, que fornece bases para nossa analise.

Para SALAMA o ensino de arquitetura encontra-se atualmente como prioridade de uma nova era
que integrard o artistico e o social, fazendo uma ponte entre a teoria e a pratica. Segundo ele os

atuais problemas da préatica arquitetonica, sao:
(1) aarquitetura ndo pode ser entendida como arte;
(2) a falta de conhecimento arquitetdnico por parte dos arquitetos
(3) aineficacia dos atuais instrumentos de previsdo das necessidades dos usuarios.

SALAMA aponta que o ponto crucial desta problematica é a integragdo da criatividade com a
responsabilidade social. Para tal deve ser mudado o conceito de criatividade. A criatividade ndo deve
ser encarada como uma qualidade pessoal e individual e sim, como o fruto de um processo de
intercambio entre o sujeito criativo e o ambiente, a cultura e os valores sociais*. A criatividade
integrada a responsabilidade social serd plausivel de inser¢cdo no ensino de arquitetura, quando
nossos conceitos sobre conhecimento ultrapassem as barreiras da atual cristalizacdo da metodologia
cientifica. Entender as ciéncias como um corpo de resultados de pesquisas e ndo como um método de
indagacdo® dificulta a adocdo do conhecimento que se afirma como arquiteténico. Ja que o
conhecimento arquitetbnico ndo é um resultado, mas um método, esta afirmativa se baseia na
diferenca conceitual entre “Teorias de aprendizagem sobre o fendmeno” e “o alcance de uma
sensibilidade para o comportamento do fenomeno”. Segundo SALAMA a criatividade reconhece-se
como a apreensdo sensivel do comportamento do fendmeno, categoria ainda ndo valida para o
conhecimento cientifico, € sem conhecimento “concreto”, ndo ha o reconhecimento da intervengao na
realidade, no mundo, na responsabilidade social. O ensino de arquitetura e o conhecimento
arquitetonico encontram-se num impasse, presos entre o problema da conciliacdo da criatividade e da
responsabilidade social, até hoje definidos como paradigmas, a criatividade como paradigma

artistico e a responsabilidade social como paradigma social. SALAMA (1995)

43 Novas Tendéncias em Ensino de Arquitetura: Projetando o Atelié de Projeto.
44 |dentifica-se aqui a alusdo a um conceito muito préximo a construgéo social do conhecimento de VYGOTSKY.

4 Propriedade de degradacéo e reciclagem do conhecimento cientifico MORIN (2000)
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Para SALAMA, alguns métodos revolucionarios de ensino de projeto iniciaram a busca de uma
alternativa a este impasse. O primeiro passo neste sentido é fundamentar as bases tedricas do projeto
arquitetdnico. De inicio existe uma dificuldade na definicdo de Projeto Arquitetdnico. Quando se

tenta defini-lo, esbarramos nos seus instrumentos, técnicas e métodos (SALAMA 1995):
(1) os instrumentos do projeto sdo psiquicos ou conceituais
(2) técnicas projetuais é o caminho, 0 modo de utilizar os instrumentos;
(3) métodos sdo regras de escolha, da adogdo das técnicas, modelos de decisdes.

Assim, SALAMA define os “Modelos de ensino de projeto arquitetonico” como um conjunto de
regras, para a escolha de procedimentos, que outorgam validade ao conjunto de técnicas e

instrumentos para as atividades projetuais no atelié de projeto arquiteténico.
Cinco caracteristicas sdo importantes para entender o ato de projetar (SALAMA 1995).
(1) Atividades elementares - imaginacao, apresentacao, testagem e ensaio.

(2) Tipos de informacdo, existindo dois tipos, heuristico (acaso) que provem da atividade

imaginativa e um corpo de conhecimento que se retroalimenta na atividade de testagem.

(3) Visdo mutavel do produto final, onde se modifica a expectativa do produto final em

resposta a novas informacoes.

(4) Dominio de respostas, reacBes aceitaveis, onde se visa procurar uma solucdo dentre as

alternativas.
(5) Obter um produto final através de concatenacGes.

Este ato de projetar estd permeado pelos modelos de escolha ja mencionados ao longo do texto -
Intuitivo ou “caixa preta”, Racional ou “caixa de vidro” e Participativo ou “participa¢do concreta

dos usuarios”.

Na definicdo das bases tedricas SALAMA (1995) afirma que todos os enfoques apresentam e
concebem o projeto arquitetdnico como um procedimento de atividade mental que envolve
procedimentos seqiienciais direcionados ao produto “projeto”. Para tanto estes conceitos basicos de

atividade mental devem ser definidos, ja que sdo parte integrante da atividade projetual, a saber:

(1) Indugdo - processo de raciocinio que evolui do particular para o geral, através de
constatacdo de padrdes unificados, o objetivo do projetista é buscar regras com as quais 0s

fatos séo relacionados.
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(2) Deducao - também é um processo de raciocinio porém evolui do geral para o particular, é a
constatacdo de regras gerais em fatos isolados, o projetista constréi agrupa, um sistema que

consiste em regras gerais e deduz solucdes particulares delas.

(3) Abducdo - também é um processo de raciocinio; é a inferéncia de um caso para as regras €
resultados, desde que isto reflita as conjecturas do projetistas, centralizadas num fenémeno
psiquico que ocorre pela observacdo, nele é onde o projetista constata a idoneidade e

correspondéncia do caso com a regra através da solucao conjeturada.

Uma das grandes dificuldades para o estabelecimento das bases tedricas € a maxima que desvincula
0 processo criativo do processo de solugdo de problemas, identificando-os como correntes
antagbnicas, como Viés artistico versus viés programatico. Para SALAMA, a arquitetura é um oficio
que demanda mais raciocinio do que inspiracdo. O método de solucdo de problemas assume que as
necessidades sdo problemas que podem ser resolvidos através de processos deliberativos. Assim, 0s
problemas devem ser bem especificos em favor de bons resultados. A solucdo de problemas pode ser
descrita em termos de um grupo de estratégias que podem vir a ser parte das habilidades do
projetista na resolucdo de problemas; as estratégias representam processos : Percep¢do, Definicao,
Andlise, Planejamento e Prognostico, Geracdo de Alternativas e Avaliacdo. Estas estratégias podem
ser enriquecidas por um conjunto de técnicas criativas que, segundo SALAMA (1995) nas ultimas
trés décadas foram desenvolvidas para dar suporte aos projetistas. O autor descreve cinco presentes

na literatura referente a soluca projetual:

|46

(1) Desencadeamento Mental® - gerado na atividade de grupo um grande nimero de idéias em

um curto periodo de tempo, envolve a expressao oral.

(2) Cinético - um meio termo de definir o processo criativo como uma atividade mental em

expor os problemas inclui procedimentos que direcionam a especulagédo imaginativa.

(3) Papel acionado - uma estratégia que € utilizada por projetistas para simular clientes ou
usuarios, cria respostas para situacGes particulares, proporciona uma melhor compreensao

sobre o comportamento de uma populacéo.

(4) Secdo rasante - recorte,utilizado por equipes multidisciplinares ou grupos de usuérios para

atingir o consenso.

(5) Grupo de discussdo - um pequeno grupo é designado para contribuir com conhecimentos
entre os participantes e desenvolver novas atitudes e atingir novas considera¢fes para as

decisOes.

4 O termo original Brainstorming foi traduzido como “Desencadenamiento Mental” em Christopher Jones em

“Métodos de Diseiio” (1982), pela proximidade dos idiomas a autora preferiu adotar a termo popularizado por JONES.
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Basicamente SALAMA (1995) tenta desmistificar o processo criativo como contrario ao processo de
solucdo de problemas. Para finalizar, sdo expostas as trés caracteristicas que, para SALAMA,

distinguem o processo criativo.

(1) O processo criativo ndo é ambiguo ou sem analise, ele € um tanto subjetivo porém

controlado empiricamente.

(2) O processo criativo € um termo utilizado para enumerar um conjunto de processos
cognitivos que ocorrem na mente humana, percepcdo, pensamento, imaginagdo, analise e

sintese.

(3) As caracteristicas criativas sdo generalizacGes e ndo sdo restritas ao particular, ao individuo.
Isto ndo faz com que qualquer um seja criativo, mas a criatividade pode atingir seu maior

nivel de maturidade com alguns individuos e ndo com outros.

Assim, 0 pensamento criativo e os estilos cognitivos teriam implicagdes diretas no ensino de projeto
arquiteténico. Para SALAMA sdo trés os estilos cognitivos que predominam nos ateliés de

arquitetura, identificados na literatura:
(1) “Convergente /Divergente” referente ao pensamento.
(2) “Refletivo / Impulsivo” referente ao tempo de respostas
(3) “Holistico /Serial” referente a apreensao do problema.

As bases tedricas examinadas e expostas por SALAMA sdo determinantes para a classificacdo dos
dez “Modelos revolucionarios de Ensino de Projeto”, catalogados e descritos, e analisados
comparativamente enguanto suas concepg¢des projetuais, processo projetual, e estilo de ensino. Eles

Sao:

(1) Modelo Experimental estudo de caso - Este modelo foi originado por Martin Symes e Alexi
Marmot em 1985. O modelo se baseia sobre casos reais de projetos arquitetdnicos como um
veiculo de demonstracdo da relevancia da analise social. Sua concepgéo projetual se traduz
numa tentativa de abranger trés principais areas: métodos projetual, gestdo de projeto, e
novo papel do arquiteto. Como processo projetual se adota que, em este modelo, um
programa de projeto pode estabelecer um ou um nUmero de possiveis intengdes de
desenvolvimentos, propostas ordenadas pelos interesses dos usuarios sendo claramente
representadas. Como implicagdes para o ensino, o0 modelo tenta conectar teoria com prética
para examinar o impacto da geracdo de ideias e de filosofia no projeto arquiteténico. Ele

considera critérios multiplos envolvidos em um problema de projeto. Os critérios sdo
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manipulados com informacdes especificas que permitem uma investigacdo do problema e da

sua solugéo

Modelo Analdgico, subdividido em; Modelo tecnoldgico das construcdes, Modelo da
linguagem formal. Este modelo foi desenvolvido por Gordon Simmons (1978) Ele confirma
que projeto ndo é um processo de invencdo, mas de selecdo. Idéias para solugdes ndo podem
ser construidas do nada. De acordo com este modelo, existem vérios fatores envolvidos no
Projeto Arquitetdnico: econdmicos, politicos, estruturais, funcionais, tecnoldgicos, etc. Eles
sdo teoricamente equivalentes em seu potencial de afetar a forma da construgdo. Este
modelo se baseia na analogia como uma rica ponte para idéias criativas, desde que
arquitetos tenham sempre importantes inspiracfes de outras disciplinas, tais como naturais,
literatura e ciéncias. A predominancia analdgica ponte das formas das construgdes vindas de
outras construcdes. 2.a O Modelo Tecnologia da construcdo Ele se preocupa com a
importancia da tecnologia como uma influencia para a forma construtiva. O objetivo deste
modelo é encontrar cominhos para neutralizar a relativa falta de consciéncia dos estudantes
para com os aspectos técnicos da construcdo 2.b O Modelo Linguagem Formal O objetivo
deste modelo é examinar exemplos de linguagem formal, usando a linguagem de arquitetos
famosos. Os arquitetos sdo escolhidos de acordo com a viabilidade de informacgéo sobre o
mesmo e o significado dos seus sistemas formais. De acordo com este modelo, o estudante
deve ser exposto a uma visdo mais ampla possivel da arquitetura. Esta exposi¢do pode
prover uma estrutura de referencias para subseqlientes aprendizagens especificos. Desta
maneira 0 modelo opde-se a visdo de que a compreensdo da arquitetura por parte de um

estudante deve ser vasta e bloco a bloco, semelhante a uma piramide invertida.

Modelo Participativo - Este modelo foi desenvolvido por Henrry Sanoff na década de 60 ele
considera o projeto uma atividade ndo competitiva, desde que estudantes trabalhem em
diferentes grupos em diferentes projetos e sejam engajados com os clientes e usuarios no
processo de tomada de decisdo. Este modelo reflete a idéia de que a experiéncia de projeto
pode examinar a arquitetura através do envolvimento direto do cliente/usudrio na tomada de
decisdo. SANOFF argumenta que participacdo em projeto e planejamento vem a ser
construido como um conceito aceitadvel em instancias com serias demandas onde as
responsabilidades sdo localizadas sobre os participantes. Este modelo tem trés objetivos

principais:

- Aprender como o desenvolvimento e aplicagdo de técnicas para envolver a

populacéo afetada pelo deciséo de projeto no processo de tomada de decisGes.
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- Sistematicamente e conscientemente, articular métodos de transformacdo da

informacgdo comportamental nas formas arquitetonicas.

- Experiéncia diretamente o gerenciamento da execucdo do projeto pela inicio através

programa, encontrando os usuarios e os contrastes ambientais.

O modelo consiste em quatro principais fases organizadas numa ordem sequencial:
consciéncia, percepcdo, tomada de decisdo e implementacdo. Focaliza-se em prover 0s
estudantes com experiéncia direta. De acordo com este modelo , uma vez que oS
participantes tenham aprendido o conceito, eles podem usa-lo para compreender sua propria
situacdo e de fazer escolhas apropriadas. A estrutura de trabalho conceitual é prover um

encorajamento inicial de independéncia dos estudantes/projetistas e dos clientes/usuarios.

Modelo Curriculo Oculto - Este modelo foi desenvolvido por Tomas Dutton (1987). De
acordo com este modelo, a arquitetura ndo € uma entidade neutra. Semelhante a uma
mercadoria, ela é produzida e distribuida de acordo a vozes particulares em relacdo ao
poder. Dutton argumenta que a arquitetura nao € capaz de reproduzir totalmente sua prépria
existéncia. Este modelo vé o projeto como uma atividade em que projetistas/estudantes sdo
engrenados intelectualmente e socialmente, mudando entre modos analiticos, sintéticos e
avaliativos de pensamento, em diferentes conjuntos de atividades. Este modelo emerge de
uma concepegao de “ Curriculo Oculto”. De acordo com Dutton o curriculo oculto refere-se a
estes ndo afirmados valores atitudes e normas que estancam tacitamente a relacdo social da
escola e da classe, assim como o contetdo do trabalho. O modelo reconhece trés fatos
basicos: a) O atelié ndo é um local neutro; b) O atelié é parte integrante das relacdes
politicas, econdmicas, e socias da sociedade; ¢) Este conjunto de relagdes ocupam um papel
significante na sele¢do, organizacdo e distribuicdo do conhecimento no atelié de projeto
assim como na formacédo do estudo das relacGes sociais e a pratica . Através do conceito de
“Curriculo Oculto” instrutores interpretam a relagdo condutora entre conhecimento e poder,
desde que eles sejam envolvidos no todo como o conhecimento do atelié sempre reforca
certas ideologias, valores e suposicdes sobre a realidade social, assim como para sustentar

os interesses do mesmo grupo para despensas para outros.

Modelo linguagem de Padrdes - Este modelo foi desenvolvido por Howard Davis (1982). O
modelo ¢ baseado na aplicacdo dos “Linguagem de Padrdes” de Christopher Alexander em
1977. O Padrdo é um relacionamento especifico fisico que acolhe uma perene situagao
humana. Dentro desta linguagem , um conjunto de regras € bem subentendido. O modelo
tente investigar 0s mecanismos sociais que sdo transmitidos dentro destas regras, porque um

particular conjunto de regras assumidas e instituidas, como determinar novas regras para
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situacOes variadas, e como as regras de projeto interagem com a economia da construcao.
De acordo com este modelo, a tarefa do projeto comega com extensas visitas ao sitio e
extensas discussdes sobre o programa e as caracteristicas do local em que o grupo esta
projetando junto. Os estudantes sdo convidados a familiarizar-se com os padrdes de
linguagem desde que cada grupo seja requisitado a expressar suas metas na forma de uma
seqliéncia de padrdes discretos, usando qualquer padrdo similar aos do livro de Padrbes de
Linguagem ou novos apropriados pela manipulagdo da situacdo. De acordo com este
modelo, as decisGes de projeto sdo feitas uma a uma, depois que cada padrdo exige uma
organizacao diferente dentro do projeto inteiro. A explicacdo dos padrdes construidos por
eles, sdo idealizados pelo trabalho de grupo, como os temas sdo sempre claros, as decisfes

individuais sédo relativamente compartilhadas.

Modelo Conceito Teste - O modelo foi desenvolvido por Estefani Ledewitz (1985) Este
modelo é baseado na teoria do conhecimento de Piaget , desde que se veja 0 projeto como
um processo desenvolvimento que interconecta as atividades de conjectura e teste.ou as
atividades identificadas por Zeisel em 1981, como imaginacdo, apresentacao e teste . Dentro
da conjectura, um projetista concebe de uma “solugdo em principio” cedo no processo de
projetual, que é progressivamente desenvolvido e refinado. A conjectura é representada por
um desenho ou construcdo modelo como um significado de elaboragdo e comunicagéo
retorno para os projetistas ou assistentes para avaliacdo e teste. De acordo com este modelo
o atelié de projeto € subdividido em uma seria de encontros projetuais com o problema. Cada
estagio no projeto termina com uma proposta projetual para o projeto total. De acordo com
ledewitz, a caracteristicas importante dos multiplos estagios € que , embora seus produtos
mudem, sua estrutura interna permanece constante, desde que cada estagio representa o
melhor esforgo do projetista para resolver os problemas em termos de que ele entenda cada
ponto. Este modelo enfatiza a resolucdo de muitos temas simultaneamente , desde que esta
estrutura do problema seja holisticamente, ao invés de focalizar em uma tema individual.
Como um todo o processo de projeto em este modelo é uma progressdo serial ndo linear, ou

seja uma progressao holistica

Modelo duplo nivel - Este modelo foi desenvolvido por Gabriel Golschmitdt em 1983. Este
concebe 0 projeto arquitetbnico como ocorre-se na zona de sobreposicdo entre dois
processos: 0 processo criativo e o processo de solucdo de problemas. O processo projetivo
normalmente iniciado com o reconhecimento dos estudantes do tipo de dados que devem ser
considerados para a tarefa em questdo. Estes dados sdo formalmente ou informalmente

organizados, categorizados, e enquanto analisados. O projetista faz uma check list , ou um
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programa do conhecido qualitativa e quantitativa informacao que € relevante péra a tarefa .
Neste ponto 0 modelo reconhece que uma ou duas idéias acontecam, ou ambas de uma Vés.
Segundo Goldschmidt o progresso no processo ndo € necessariamente regular. O salto
ocorre no processo quando repentinamente o insight ajuda o estudantes a iluminar todo o
guadro e demanda o movimento correto providenciando um projeto com uma estrutura
interna ou significado coerente. De acordo com este modelo, quatro projetos imperativos sao
necessarios para definir qualquer problema projetual: necessidades funcionais, heranca
cultural, clima e caracteristicas do local, e recursos avaliaveis . Estes imperativos sdo
baseados no dominios do projeto identificado por Rapoport e Schon . Os imperativos criam
uma definicdo que representa o analise ou o processamento da informacdo em um conjunto
dado que sd@o relevantes para a tarefa projetual. Este modelo descreve para Goldschmitd
como um modelo de duplo nivel e modelo assimétrico. Ele é de “duplo nivel” porque o
processo é composto de dois distintos estagios, separados pelo insight,e é assimétrico porque
0 primeiro estagio é uma composicdo de dois procedimentos subjacentes que sao

exemplificados pela reunido de informacoes e a definicdo dos imperativos do projeto.

Modelo Consciéncia Energética - Este modelo foi desenvolvido por Raymond Cole em
meados de 1970. De acordo com este modelo, no atelié ndo é possivel sistematizar todas as
informacBes simultaneamente. O que prevalece é um lugar onde diferentes temas sao
esgotados e explorados em um amplo contexto. O principal foco deste modelo é a
verificacdo da energia dos temas, um a um. Os estudantes sdo encorajados a pensar nos
temas como fontes de energia para influenciar a maneira como varias solugdes de projeto
sdo direta e indiretamente exploradas. O modelo tenta combinar uma teoria especifica com
solucBes de projeto. O trabalho em atelié acontece simultaneamente com um estudo
aprofundado e direcionado, uma vez que, idéias, temas e processos; sdo discutidos no
contexto que envolve a solucdo do projeto. De acordo com este modelo, os projetistas pre-
estruturam seus problemas e elabora conjecturas parciais, mobilizam-se para levantar
informagdes pré-existentes (de outros projetistas) ou intuitivas. Este processo € progressivo,
eliminando os problemas parciais para cada conjectura parcial, como o problema é definido
e delimitado continuamente, mais informacGes sdo necessarias para validar a solugdo
desenvolvida. O processo de projeto consciéncia energética envolve um paralelismo entre
exercicios de atelié e um curso teorico direcionado. Este modelo focaliza-se em trés fases
gerais, cada uma das quais tem etapas subjacentes que governam o processo. As fases sdo
separadas um apds outro os estudantes sdo convidados a responder pelas informacéo e
idéias contidas nas suas propostas de projeto. O processo de ensino/aprendizagem total

focaliza o significado de conhecimento, como e quando ele deve ser introduzido. O modelo
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também se focaliza sobre a apropriacdo de uma parcela de informacéo e sobre o0 pensamento
de movimento da informac&o geral para a especifica . Raymon Cole aponta que o ensino de
projeto depende ndo somente sobre a sensitividade de uma idéia arquitetbnica formativa,

mas também sobre a expectativa dos estudantes com os professores.

Modelo exploratério - Este modelo foi desenvolvido por Julia Robinson e Stephen WeeKs
em 1993. O formato do ensino/aprendizagem € o seminario. De acordo com este modelo
projeto ndo é um problema de andlise versus sintese, ou pensamento racional versus
pensamento intuitivo, mas programado como exploragdo verbal e numérica. Neste modelo
“palavras” e sua transformacdo em formas fisicas sdo vistos como ferramentas de projeto
mais poderosas que as “idéias verbais” inerentes nas imagens. As imagens casadas com as
palavras podem trabalhar juntas analiticamente, sistematicamente, racionalmente e
intuitivamente. Este modelo é baseado sobre as idéias de Zeisel desde que se utilizem
hipéteses de uma forma que combine projeto com programacdo. Neste modelo existe uma
separacdo ndo intencional de andlise e sintese. Eles sdo vistos como necessariamente
continuos e processo construtivo. Existem cinco suposi¢des que estabelecem o foco deste

modelo:
- O processo programatico e o processo projetual deveria ser simultaneo e interativo.

- O projeto da construcdo deveria ser feito a fim de que um conhecimento base possa

ser desenvolvido.

- O processo projetivo deveria ser documentado e feito a fim que o processo de

projeto possa ser relacionado ao produto do projeto

- O processo projetual/programatico arquiteténico deveria ser simples a fim que o
projetista venha a observar a incorporagdo de técnicas como uma estratégia necessaria para

desenvolver idéias e interagir com os clientes.

O processo consiste de oito exercicios organizados dentro de uma sequiéncia movendo-se de
a origem de idéias e hipdteses para temas especificos, enquanto sao testados estes temas. De
acordo com Robinson e Weeks, os estudantes de projeto sdo parciais para um tipo de
atividade criativa: verbal ou visual. O estudante com tendéncia verbal estard mais
confortavel com a andlise sistematica, desenvolvendo critérios e interpretando conceitos no
texto, descricdo verbal ou diagrama. O estudante orientado para visual ou imagens, por
outro lado, tende a ser capaz de expressar idéias visuais em forma tridimensional muitas
vezes sem critérios. Sendo o projeto arquiteténico a criagdo de significados e a translagdo

destes na forma fisica, este estudante estard, portanto, capacitado para conscientemente
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combinar ambas abordagens (verbal-visual), donde um delas é usada para explorar e gerar
combinagdes e a outra é utilizada para reconhecer é escolher temas importantes. Em este
modelo o estudante € encorajado a esclarecer a fase conceitual, para incorpora-la a
conjectura e, conseqiientemente, ao potencial de descoberta de conhecimentos no ciclo de
avaliacdo do edificio. O modelo considera o envolvimento do estudante no processo de

exploragdo embora seja a partir do seu proprio processo projetual.

(10) Modelo Internacional - Este modelo foi desenvolvido por Mark Gerlenter 1988. Ele
descarta 0 modelo de projeto analise /sintese, particularmente sua predisposi¢cdo para evitar
qualquer concepcao prévia no terreno que um projetista deve ter. Eles argumentam que no
inicio de um projeto, o projetista ndo tem idéia de que fatos observar para tal, e ndo tem
conceituado a estrutura de ataque do problema. O projetista constréi um novo problema,
portanto seleciona uma solucdo tipo (esquema cognitivo) para um repertorio existente de
idéias de projeto impde a idéia do problema e enquanto a testa para ver como satisfazer
melhor os requerimentos do problema. Eles descrevem projeto como um modo de
conjectura/analise. No modo conjeturado o projetista desenha sobre o esquema cognitivo e
utiliza procedimentos extra racional e artisticos de analogia, metafora e flashes repentinos de
insights para criar novas idéias. No modo de analise o projetista usa o pensamento cientifico
racional para estudar as conseqiiéncias que a nova idéia exerce sobre 0s VArios
requerimentos do problema projetual. De acordo com este modelo a aquisicdo e a aplicacdo
de conhecimento ndo é feita seqliencialmente. Assim o conhecimento deve ser provido e
desenvolvido enquanto o estudante esta lutando com um problema particular. O modelo é
baseado sobre o conceito que o curriculo moderno assume que o trabalho mental dentro de
dois bem distintos e sequienciais modos. Primeiro, a mente € estocada com conhecimento
geral de aplicagdo potencialmente universal. Segundo o conhecimento é aplicado para
problemas praticos . O processo de aquisi¢do e aplicagdo de conhecimento é assumido para

facilitar sequiencialmente dentro de trés procedimentos mentais.
- O conhecimento é fornecido.
- O conhecimento é fatiado e arquivado.

- O conhecimento é entdo recuperado. O modelo assegura que 0 conhecimento nédo
pode acontecer, sem que a mente humana ndo faga aparentemente uma sequéncia

linear, para adquirir e aplicar conhecimento em tal

Neste modelo o conceito de conjetura/analise € usado para estruturar o processo projetual. O

processo envolve o uso da analogia para criar novas idéias, porém, a analise é baseada no
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rigoroso uso do pensamento racional para estocar as conseqiiéncias da aplicacdo destas
novas idéias sobre os requerimentos de problemas de projeto. O modelo é baseado sobre
idéias de Jean Piaget, quem considera aquisi¢cdo do conhecimento e desenvolvimento novas
capacidades fisicas, um processo evolutivo. Em ambas atividades, o trabalho mental de um
repertorio de esquema mental e programas de concepcdo ou agdo, que no passado tem

permitido ao individuo negociar problemas com sucesso.

A exposicdo de SALAMA, relaciona o conceito de ensino de arquitetura na literatura com o conceito
de ensino de projeto arquiteténico, coerente com a maioria da literatura a respeito. Salvo algumas
raras excecOes, assume-se a disciplina de projeto arquitetdnico como tronco/matriz dos cursos de
arquitetura. Assim, a abordagem das discussdes sobre tendéncias pedagdgicas em ensino de
arquitetura ndo poderia deixar de incluir este item por ser considerado fundamental para futuras

conclusoes.

A compreensdo a atividade projetual é fundamental para estabelecer a grande dificuldade de planejar
0 ensino de arquitetura. A atividade projetual € uma questdo metodoldgica ensinar a projetar é uma
pratica semelhante ao “Método da metodologia”, o conhecimento para tal exercicio ndo pode ser
“estanque”, fixo ou doutrinado; deve ser construido de preferéncia no dia a dia da sala de aula e,

renovado para cada turma.
6.4 Experiéncia Didatica com uma Turma de PA |

Nesta modalidade de verificacdo a Analise Comparativa incorpora a presente dissertacdo a uma
pesquisa em andamento dirigida pelo Prof. Paulo Afonso Rheingantz “A Construgcdo do
Conhecimento no Atelier de Projeto de Arquitetura :em busca de uma metodologia de ensino
Sfundamentada no paradigma da complexidade. ”Neste trabalho pretende-se analisar esta
metodologia de ensino através de um novo prisma construido com base na fundamentacdo da

presente dissertacdo. A seguir é apresentada a pesquisa.

A pesquisa é uma experiéncia didatica realizada regularmente a partir de 2000 com uma turma da
disciplina Projeto de Arquitetura 1 do Curso de Graduagdo em Arquitetura e Urbanismo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Brasil (Anexo 05). Seu objetivo é desenvolver um processo
de ensino-aprendizagem de projeto que possibilite: (a) contribuir para uma sobrevida pessoal e
profissional satisfatoria dos futuros arquitetos; (b) recriar a escola como um espaco de admiracéo e
prazer; (c) reconhecer os diferentes atores do processo na construcdo do conhecimento; (d) construir
uma escola critica formadora de cidaddos autbnomos e capazes de tomar decisdes; e (€) considerar a
atividade projetual como uma possibilidade de reconstru¢do de mundo. (RHEINGANTZ Et. al
2002).
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A pesquisa procura buscar na pedagogia, especialmente na teoria da construcdo social do
conhecimento, (Capitulo | Secdo 1.4)as bases para a construgdo de alternativas metodoldgicas para
o ensino de projeto de arquitetura. Visa a formagdo de um profissional “capaz de agregar as
habilidades técnicas especificas, a critica e a consciéncia de seu papel e de seu compromisso na

configuracdo e na preservacdo de um ambiente mais responsivo”. (RHEINGANTZ Et. al 2002:1)

A pratica didatica desta proposta permite inserir a responsabilidade social como elemento
fundamental e diferenciador do exercicio académico e, principalmente, adota a consciéncia historico-
socio-cultural dos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem como forca motriz da pratica

pedagogica.

“A constru¢ao social do conhecimento pressupde que o processo de ensino-aprendizagem
acontece entre diferentes sujeitos, e se justifica por: (a) reconhecer o carater biunivoco da relacao
professor-aluno — “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”
(FREIRE 1996:25)—; (b) considerar a biografia do aluno e do professor, entendendo que seus
conhecimentos prévios, intencdes e interesses sao fruto da sua histdria de vida; (c) inserir novos
conhecimentos que possibilitem um salto qualitativo; (d) apropriar-se dos elementos selecionados;
e (e) propor solucdes.

A partir desta experiéncia acreditamos ser possivel evidenciar a adequagdo da proposta
metodoldgica que, ao provocar os alunos a se assumirem como sujeitos “socio-histérico-culturais”
do ato de conhecer, possibilita a sua recriagdo como sujeitos éticos conscientes de suas
responsabilidades profissionais”. (RHEINGANTZ Et. al 2002:1,2)

A proposta adota outras fontes tedricas como SNYDERS e VYGOTSKY:

“Outro olhar incorporado ao processo proposta baseia-se no pensamento de George SNYDERS,
que afirma que a escola precisa reaprender a transmitir a confianca em sua época, a confiar no
presente para explicar o passado e para especular sobre o futuro. A incorporacdo deste
pensamento sugere a urgéncia de se resgatar a admiracdo pela a escola que, por sua vez, deve
apresentar algo de admiravel.

De acordo com SNYDERS, cabe ao professor propor um encaminhamento que, partindo do
cotidiano, siga em direcdo & obra-prima, o “farol da cultura” e da escola; ele deve tentar mostrar
que, além da “obra-prima”, todo o resto € via de acesso; deve mostrar que, ao fazer o resto, é
possivel ter em mente um sentido de ultrapassagem. Enquanto organizador do desejo de admirar,
o professor deve inserir neste desejo a reflexdo e as conscientizagdes sobre sua escala de valores.”
(RHEINGANTZ Et. al 2002:4)

Também ¢é incorporado o conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximal” desenvolvido por
VYGOTSKY (Capitulo | se¢do 1.3), com base nesta teoria é promovida a dindmica de grupo e a
discussdo permanente em sala de aula recriando um meio propicio para a construcdo do

conhecimento em sala de aula, através de uma atividade democratica dialdgica e coletiva.

“A partir dos enfoques teodricos estudados, consideramos possivel afirmar que: (a) o ensino ndo ¢
uma pratica isenta — ele acontece carregado dos olhares dos seus diversos atores; (b) a construcdo
do conhecimento é produto de uma experimentacdo constante que avanga em conformidade com
0 potencial e/ou com o momento dos diferentes atores envolvidos no processo; () ao propor um
modelo de raciocinio que legitima ou ndo a capacidade de elaboracdo conceitual, o professor
torna-se responsavel pelos caminhos que os alunos seguem; (d) as experiéncias e as expectativas
de cada aluno sdo fundamentais para a apropriacdo de conhecimento e para uma maior
compreensdo e coeréncia de sua visdo de mundo; (e) os erros devem ser considerados como
pontos de partida para o entendimento e para reconhecer a sua magnitude, além de orientar novas
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possibilidades de leitura de mundo; (f) a valorizacdo da auto-estima dos alunos incentiva o uso de
seu potencial criativo”. (RHEINGANTZ Et. al 2002:5, 6)

Para efetivar a proposta metodoldgica é adotada a concepcdo dialética do processo educativo (ja

abordado no Capitulo I se¢do 1.3) descrita pelo processo:
sincrese- partir da pratica

analise,- teorizar a prética.

sintese — Voltar a pratica para transforma-la.

Este processo € ajustado ao plano de ensino da disciplina Projeto de Arquitetura I, subdividindo o
programa da disciplina e seus exercicios propostos em etapas que promovem o0 processo de sincrese,
analise e sintese. Para esclarecer a proposta serdo expostos a seguir (secdo 6.1.1) o Plano de ensino
da disciplina e os exercicios propostos - a tematica proposta para a disciplina contempla temas
relacionados com a teoria e 0 projeto da habitagdo unifamiliar a serem desenvolvidos em zonas

urbanas consolidadas da cidade do Rio de Janeiro. Na se¢do 6.2 serd exposta a analise da disciplina.
6.4.1 Plano de Ensino PAI — Proposta didatica
(Transcricdo Literal de RHEINGANTZ Et. al 2002:8-13)

Apresentacao e discussdo do Plano de Ensino

Na primeira aula, é distribuido o plano de ensino, e sdo apresentados e acordados os objetivos da
disciplina, os procedimentos didaticos, 0s exercicios propostos e 0s respectivos critérios de

avaliacdo, ou seja: s@o definidas as “regras do jogo”.

Observacao do Terreno e de Seu Contexto

A primeira atividade didatica proposta é uma visita de observacao e de registro do sitio e dos lotes
dos projetos a serem desenvolvidos nas etapas de sincrese e de sintese, com base em roteiro
construido em aula e precedida da leitura e fichamento de um texto de Gordon CULLEN e outro de
José LAMAS. Por meio deste exercicio, os alunos sdo convidados a se familiarizarem com o
contexto do sitio de intervencdo, com as necessidades e expectativas dos usuarios, bem como com

eventuais planos e projetos da administracdo publica.

Atividades de campo: os alunos sdo divididos em seis grupos, responsaveis, respectivamente por: (a)
levantamento do sitio (verificacdo de curvas de nivel, locacéo de arvores, massas arbustivas, postes e
elementos do mobiliario urbano), planimetria e elevagdes do terreno e dos edificios vizinhos; (b)
visdo serial do percurso realizado; (c) desenho das fachadas dos edificios situados no do entorno
imediato dos lotes; (d) andlise do tecido urbano e desenho de plantas e vistas de figura-fundo

destacando a malha viéria, 0 espaco privado e 0 espago construido; (e) levantamento do mobiliario
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urbano; e (f) observagdo comportamental. Por reconhecer que o0 ambiente, além de ser pensado, deve
ser sentido e/ou percebido qualitativamente, valorativamente e afetivamente — portanto, é relativo,
particular, construido a partir de relagdes — procura-se incentivar que os alunos observem as
relagdes dos moradores e usuarios com o ambiente construido. A percepcao deve ser entendida como
uma forma de comunicagdo com 0s outros e com o mundo, como uma relagdo complexa que envolve
os significados e os valores das coisas percebidas atribuidos “num campo de significagdes visuais,

tacteis, olfativas, gustativas, sonoras, motrizes, espaciais, temporais e lingiiisticas”.

Atividade de aula: uma vez concluidos os levantamentos e a analises, na aula seguinte a da visita de
observacdo, realiza-se um painel de apresentacdo dos resultados, com o objetivo de socializar as
descobertas parciais dos grupos. Os trabalhos sdo todos afixados nas paredes da sala, de modo a

possibilitar sua visualizacéo e consulta.
Sincrese - Avaliacao Diagndstica: Projeto da Casa dos Sonhos

Uma vez concluido o exercicio de observacdo, inicia-se o primeiro exercicio projetual, inspirado no
Poema dos Desejos de Henry SANOFF, com o objetivo de realizar uma avaliacao diagnéstica dos

conhecimentos e percepcdes prévios dos alunos: Projeto da Casa dos Sonhos.

Fase 1 — (individual) reflexdo sobre o significado da “habitagdo”, com o objetivo de identificar as
qualidades desejadas em sua Casa dos Sonhos. Cada aluno prepara uma folha de papel formato A3
contendo uma “frase-conceito” e um “wish poem” contendo dez desejos representativos de sua “casa
dos sonhos” (Figura 1). Uma vez definidos a frase-conceito e o poema dos desejos, cada aluno
elabora uma proposta projetual de “casa dos sonhos” adequada para o lote escolhido e analisado. A
forma de apresentacdo é de livre escolha, com o objetivo de avaliar o conhecimento e a capacidade
de expressdo grafica do aluno; cada trabalho deve ser apresentado em até 4 pranchas formato A3.
Antes da realizacdo do painel de apresentacéo dos trabalhos, sdo acordados os critérios de avaliacao,
considerando os seguintes aspectos: clareza na informag&o, objetividade, criatividade e qualidade da
comunicacdo da mensagem. Os trabalhos individuais sdo apresentados e analisados em um painel
com a participacdo de todos os alunos. Como principio, adota-se a auto-avaliacdo; a nota final é
obtida por meio da média entre a avaliagdo do professor e a média das avaliagBes dos alunos.
Duracéo: oito horas/aula para desenvolvimento do trabalho e quatro horas/aula para a apresentacéo

e avaliagao dos trabalhos.

Fase 2 — (grupo de 3 alunos) com base nos trabalhos individuais, cada grupo negocia e prope em
uma prancha formato A3 a “frase-conceito” e um “poema dos desejos” contendo os dez desejos

representativos do pensamento do grupo. A necessidade de compartilhar os conceitos e desejos

111



individuais com os demais componentes do grupo provoca a necessidade de (re)construcdo da frase-

conceito e do poema dos desejos do grupo. Duragdo: duas horas/aula.

Fase 3 — A seguir, os trabalhos dos grupos séo apresentados e discutidos com a turma. Com base na
freqiiéncia dos desejos dos grupos, a turma constréi a sua “frase-conteito” ¢ o seu “poema dos
desejos” a adotado no desenvolvimento dos trabalhos subseqiientes. A necessidade de compartilhar
0s conceitos e desejos do grupo com 0s demais grupos provoca a necessidade de (re)construcéo de

um novo conceito e do poema dos desejos da turma. Duracdo: duas horas/aula

A seguir sdo apresentados exemplos dos resultados parciais (grupos) e finais da construcdo da

“frase-conceito” ¢ do “poema dos desejos” de uma turma.

a) Frase-conceito dos grupos:

“Nossa casa dos sonhos deve ...”"

Gl - “... ser um recanto acolhedor’”;

G2 - “... ser minha obra de arte”;

G3 - “... possuir espagos amplos para o trabalho, lazer e descanso, assegurando privacidade e
conforto”;

G4 - “... ser meu refugio, meu mundo, meu lar”;

G5 - “... ser aconchegante e possuir varios ambientes para se adaptar a dindmica dos nossos
desejos”’;

G6 - “...deve ser um espaco fluido, integrado, que interage com a natureza e com o seu entorno”.

b) Frase-conceito da turma:

“A Casa dos Meus Sonhos, além de proporcionar abrigo (seguranca e conforto), deve permitir ao

usuario se identificar com ela emocionalmente e psicologicamente.”

c) Poema dos Desejos da Turma:

“Eu gostaria que nossa casa dos sonhos tivesse/fosse ...”

.. 0s comodos e os moveis dispostos de forma a facilitar o seu uso diario.”
.. iluminagao natural e artificial muito bem planejadas.”

.. harmonia com seu entorno.”

.. confortavel e aconchegante.

.. 0o minimo de paredes, para que os ambientes ficassem mais integrados.”
.. espacos amplos e agradaveis.”

.. tivesse um jardim com bastante verde.”
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. uma distribui¢do dos codmodos bem planejada, levando em consideragdo a insolacdo e a
utilizagdo de cada um.”

13

... fosse arejada.”

<

... fosse meu lazer, com entretenimento e diversdo.”
“... uma cozinha ampla, para a pratica da culinaria.”

A frase-conceito e 0 poema dos desejos da turma sdo escritos em uma prancha formato A3, que é
fixada na parede da sala de aula. Sempre que for considerado necessario, e mediante consenso, a

frase-conceito e 0 poema dos desejos podem ser modificados.

Este exercicio possibilita: (a) avaliar os conhecimentos prévios, e a capacidade de expressao e de
socializacdo dos alunos; (b) comprovar a eficacia do principio da retroatividade (MORIN) e do
conceito de zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKI) na producéo do conhecimento em sala
de aula, (c) considerar que os problemas de nossa época — neste caso, 0s problemas relacionados
com o projeto da habitacdo unifamiliar — s&o problemas sistémicos, complexos, interligados e

interdependentes, que ndo podem ser entendidos isoladamente.
Teorizacdo e Analise:

Escolha do Arquiteto-farol e Leituras de Arquitetura

Concluida a etapa de sincrese, e uma vez identificadas as potencialidades e caréncias da turma, sao
constituidos grupos de 3 a 4 alunos. Depois de uma visita a biblioteca, cada grupo escolhe um
arquiteto-farol. Os objetivos do exercicio sdo: consolidar os conhecimentos prévios, e ampliar o
repertério dos alunos, em seus aspectos tedrico-conceituais, funcionais, construtivos e estéticos, por

meio do contato com algumas obras-primas.

Fase 1 — escolha do arquiteto-farol: a partir do material disponivel na biblioteca cada grupo
seleciona um “arquiteto-farol”, estuda seu pensamento, analisa sua obra, seleciona pelo menos um
projeto de habitacdo unifamiliar para cada membro do grupo; a escolha deve ser justificada e
complementada pelos dados biogréficos, pelo pensamento do arquiteto, etapa de sintese. Cada
projeto analisado deve conter as seguintes informacOes: ficha técnica; plantas de situacdo, de
paisagismo, dos pavimentos e de cobertura; elevagBes (cortes e fachadas) e fotografias ou
perspectivas, indicando os elementos/aspectos da linguagem projetual do arquiteto que justificam sua
escolha e que, em fungdo de sua relagdo com a “frase-conceito”, com o “poema dos desejos” e com o
contexto urbano, devem ser adotados pelo grupo na resolugdo do exercicio projetual a ser

desenvolvido na etapa de sintese. Duragéo: seis horas/aula.

Fase 2 — exercicio gréafico contendo: (a) andlise funcional, indicando acessos, percursos, fluxos,

setores funcionais, limites e conexfes com os setores adjacentes; (b) analise espacial das edificagdes,
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imagens/fotos; (c) analise construtiva, indicando os elementos de sustentacdo, cobertura, pontos de
escoamento da agua de chuva, vedagBes e divisGes horizontais e verticais; (d) analise formal,
identificando os elementos que contribuem de forma positiva e negativa para determinar a identidade
das edificagdes; (€) analise da adequacdo climatica das edificacbes, relacionando-as com o clima do

sitio urbano onde seré desenvolvido o projeto da etapa de sintese (final). Duracao: seis horas/aula.

Fase 3 — estudo grafico: o produto da analise de cada habitacdo deve ser organizado em até trés
painéis com 50 X 70 cm; os elementos graficos devem ser identificados e numerados
seqliencialmente; a partir de uma convencdo previamente definida, as plantas devem indicar o ponto
de vista do observador e os setores funcionais; diagrama de bolhas indicando os arranjos, as inter-
relacGes e os limites entre suas unidades constitutivas; elaborar roteiro da apresentacédo, contendo:
nome e local da obra, autor(es) do projeto e da obra; caracteristicas do pensamento do arquiteto;
aspectos que mais contribuiram ou prejudicaram sua caracterizacdo ou identidade; descricdo dos
aspectos funcionais do projeto acessos, circulagdes principais e setores; descricdo dos aspectos
construtivos mais relevantes; comentario sobre cada fotografia ou desenho apresentado. Duragéo:

trés horas/aula.

Fase 4 — aulas tedricas e exercicios praticos de sedimentacdo de conhecimentos: em paralelo com
as fases 2 e 3, e tendo como base as duvidas e caréncias identificadas na etapa de sincrese, sdo
ministradas aulas versando sobre: (a) exigéncias comportamentais, funcionais, técnicas dos espacos
da habitacdo; dimensionamento, organizacdo dos ambientes internos e externos; elementos de
conexdo, de circulacdo e de configuracdo dos percursos; setorizacdo e graus de privacidade; tipos e
modelos de habita¢do unifamiliar; propriedades visuais da forma; (b) condicionantes ambientais,
partido arquitetdnico e relacionamento com o entorno; acessos e tratamento do espaco externo; (c)
sistemas e elementos construtivos; blocos funcionais (canalizagdes de instalagdes, equipamentos de
instalacOes, banheiros, cozinhas e lavanderias); elementos de comunicacdo vertical e coberturas.
ApoGs breve exposicdo teorica, os alunos preparam croquis e esquemas graficos representativos dos
elementos estudados identificados nos projetos do arquiteto-farol. Cada aula tem a duragdo de uma

hora/aula.

Fase 5 — apresentacdo oral dos trabalhos: seguindo a estrutura do roteiro de apresentacéo,
enfatizando os aspectos que mais contribuem para a identidade e o carater das habitagdes analisadas.

Duracéo: duas horas/aula.

Fase 6 — avaliacdo: o instrumento e os critérios de avaliacdo sdo negociados e construidos em aula,
com base nos seguintes itens: (a) participacdo e pontualidade; (b) clareza e coeréncia na
identificagdo dos aspectos tedrico-conceituais de cada obra analisada e do pensamento do autor, (c)

qualidade e adequacdo de apresentacdo gréfica, e (d) clareza e qualidade da apresentacdo oral.
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Duracdo: duas horas/aula. A nota final é obtida por meio da média entre a avaliacdo do professor a

média das avaliagdes dos alunos.

Sintese — Projeto de Habitacdo Unifamiliar com Dois Pavimentos: reunificacdo dos

conhecimentos

A seguir é proposto um novo exercicio ser realizado pelos mesmos grupos do exercicio anterior,
concebido com o proposito de reunificar os conhecimentos prévios explicitados na sincrese (Casa
dos Sonhos) e os elementos separados analisados na teorizacdo (Leituras de Arquitetura) em um
exercicio projetual: estudo preliminar de habitagdo unifamiliar inserida em um lote situado no
mesmo contexto urbano do exercicio da Casa dos Sonhos. Neste trabalho, os alunos sdo motivados a
expressar, através de seus projetos, a sua concepgao de mundo, de sociedade, de homem, bem como
a sua releitura do referencial tedrico-pratico da concepcao projetual. Em outras palavras, o projeto
torna-se o ponto de chegada no campo da criacdo do conhecimento por meio de uma praxis capaz

de formar e transformar dialeticamente seus sujeitos. Duracdo: 40 horas/aula.

Descricdo do exercicio: Projeto de habitacdo unifamiliar, em terreno urbano previamente
determinado, situado na cidade do Rio de Janeiro, inspirado na linguagem projetual do arquiteto-

farol escolhido na etapa de teorizacao.
Obijetivos:

(@ analisar a morfologia do tecido urbano, dos edificios e de seus elementos, de modo a

contemplar uma proposta de requalificacdo do seu entorno urbano;

(b) relacionar a linguagem projetual do arquiteto-farol com o entorno da area de intervencao,
identificando os elementos principais gque caracterizam sua “marca” passiveis de aplica¢do na

resolucdo do exercicio projetual;
(c) identificar o perfil dos possiveis usuarios do projeto;
(d)  propor estratégias programaticas adequadas ao perfil dos usuarios e as condigdes do sitio;

(e) elaborar estudos de dimensionamento e disposi¢cdo do equipamento/mobilidrio interno dos

ambientes;

() relacionar a estratégia programatica e os estudos de dimensionamento com a frase-conceito e

com o poema dos desejos desenvolvidos na etapa de sincrese;

(9) elaborar estudos de alternativas de organizagdo interna e de implantagdo da habitacdo
(minimo de um estudo por membro do grupo) que, necessariamente, contemplem as relagdes espago
interno X espaco externo, indiquem as circulagdes e acessos, evidenciem a composicao das fachadas,

0s principios compositivos adotados, relacionando-os com o perfil dos usuarios, com as
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caracteristicas do entorno edificado existente, bem como com os comportamentos e com os valores

identificados para os moradores do local;

(h)  elaborar quadro-resumo de vantagens e desvantagens de cada estudo, consideradas as

exigéncias do projeto;
(i)  selecionar e justificar a escolha do estudo adotado como proposta final do grupo;
(i)  elaborar estudo preliminar da habitagéo escolhida.

Condicionantes: Os estudos devem contemplar alguns condicionantes previamente debatidos e
acordados em aula: relacdo com as caracteristicas morfolGgicas e tipoldgicas das edificacdes do
entorno e com o clima local; ter, pelo menos, dois pavimentos, e area construida previamente
determinada com previsdo de ampliacdo futura; local para abrigar um automovel; protecdo contra a
chuva nos acessos; hall de distribuicdo que possibilite acesso independente as diferentes zonas
funcionais da habitacdo; setor social, setor intimo, setor de apoio/servico e ambiente/setor de
trabalho — de modo a contemplar o crescimento da informalizacdo do trabalho, e tratamento
paisagistico do lote, com indicacdo de areas pavimentadas, e vegetacdo rasteira, de médio e grande
porte.. Em funcdo dos habitos culturais e do clima — quente e Umido — é incentivado o uso de
elementos de protecdo externa das aberturas e 0 uso de varandas e de recursos tais como pé direito

duplo e mezaninos, de modo a contribuir para a qualidade da ambiéncia e do conforto ambiental.
Produto Final:

() plantas e elevacGes da habitacdo inserida em seu entorno com indicacdo dos espagos abertos,
publicos, semipublicos, privados e edificados; figura-fundo de plantas e elevac@es, incluindo o

projeto da habitacéo;

(b) maguete do conjunto, na escala 1/200 com a volumetria dos edificios e suas elevacBes e

coberturas;

(c) memorial justificativo das propostas, identificando os elementos da linguagem projetual do

arquiteto-farol adotados;

(d) plantas de situagdo, de localizag&o, de paisagismo, dos pavimentos, e de cobertura; cortes gerais
e elevacgBes, perspectivas externas e internas; as plantas devem conter indicacdo de acessos, fluxos,

mobiliario e equipamento fixo;

(e) maquete da alternativa escolhida da habitacdo com indicagdo de cobertura, aberturas, saliéncias

e reentrancias, para ser inserida na maquete do conjunto.

Observacdo: o estudo da alternativa escolhida pode ser apresentado em maquete se atendidas as

seguintes exigéncias: escala 1/100, possibilidade visualizag&o tridimensional de todos os pavimentos,
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ambientes internos, mobiliario e equipamento fixo; vaos de aberturas, tratamento de fachadas (cor,

textura) e paisagismo.

Avaliagéo — o instrumento, os critérios e os pesos devem ser previamente acordados em sala de aula,
considerando os seguintes aspectos: (a) coeréncia e qualidade do conjunto (teoria e proposta
projetual); (b) coeréncia e qualidade do argumento; (c) qualidade da composicao/forma (planimetria
e volumetria); (d) adequacdo técnica; (e) qualidade e adequacdo dos elementos graficos, (f)
adequacdo da proposta com a linguagem do arquiteto-farol, (g) contextualizagdo no sitio urbano; (h)

assiduidade e participacdo em aula.
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PARTE V
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VII ANALISE

Neste capitulo sera exposta a verificacdo dos fundamentos e discussdes até agora apontados. Como
pode ser constatado no texto a transferéncia de escala € uma constante; esta dinamica faz parte do
préprio tema ensino de arquitetura, em se tratando de uma aproximacédo interdisciplinar. Pela
proposta da dissertacdo — esgotar na medida do possivel os fatores determinantes para a construcdo
de um Marco Referencial do “Ensino de Arquitetura” — a transi¢do entre as escalas, ndo deve ser
encarada como um conflito, mas como o viés complexo da propria tematica. Correspondentemente a

verificagdo foi realizada através de duas modalidades:

(1) A analise da Proposta Didatica para PAI, pesquisa em andamento que serd abordada nas secoes
7.1 e 7.2. Nesta modalidade a abordagem da verificacdo se da ao nivel da sala de aula, é apresentada

uma analise da escala local do ensino de arquitetura, €;

(2) A andlise dos resultados das consultas a comunidade, abordados na secdo 7.3 Analise dos
Resultados. Nesta modalidade a abordagem da verificacdo se da ao nivel macro do ensino de
arquitetura - visdo geral do ensino de arquitetura da comunidade do Curso de Arquitetura e

Urbanismo da FAU/UFRJ. Ambas modalidades de verifica¢do sdo fundamentais para a concluséo.

7.1 Andlise da Proposta Didatica.

A proposta encontra-se coerente com a missdo Ultima da Universidade, principalmente de uma
Universidade pablica que tem um compromisso indelével da sociedade que representa. Assumindo “a
formacdo de um profissional capaz de agregar as habilidades técnicas especificas, a critica e a
consciéncia de seu papel e de seu compromisso ha configuracdo e na preservacao de um ambiente
mais responsivo”. (RHEINGANTZ Et. al 2002:1). A proposta didatica €, por fundamento geradora
e preservadora de conhecimento (Cap IV se¢do 4.1); um conhecimento atualizado e coerente com a
conjuntura nacional na medida em que € construido e reconstruido, a cada turma, em sala de aula
(Cap 111 secéo 3.3).

Dentro das tendéncias pedagdgicas esta proposta didatica pode ser inserida - por conceito — na
Tendéncia conhecida como Escola Critica (Cap IV se¢édo 4.2) onde: 0 aluno é uma pessoa concreta
objetiva que determina e € determinada pelo social/econémico /individual, o aluno educado é
aguele que domina solidamente os conteldos e, portanto, percebe-se capaz de operar
conscientemente mudancas na realidade, - o professor, além do dominio pleno dos conteudos,
deve ter conhecimentos de pedagogia que possibilitem a conducdo do processo ensino-
aprendizagem e, como educador, é responsavel pela formacdo da consciéncia profissional; o

aluno é respeitado como individuo possuidor de uma historia, através da qual é convidado a
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formar parte da evolugdo historica da sociedade como ser social . Marcando assim uma fungao
contestadora - a primeira a contestar o fato - deduzida embora ndo explicita oficialmente — que, pela
complexidade dos conhecimentos especificos de cada profissdo o ensino universitario dificilmente se
adequaria aos parametros estabelecidos pela tradicdo pedagdgica como operados no ensino médio e

fundamental.

Esta proposta didatica também depde a favor da vontade académica. Inserida num curriculo
“Técnico Linear”, através de imposi¢do de Lei (LDB Reforma Universitaria 1969) - denotando um
interesse originario de controle e racionalizacdo- a tendéncia pedagdgica originada neste modelo de
curriculo é a Escola Tradicional, cuja pratica pedagdgica por exceléncia é o método expositivo*’: o
conhecimento é ministrado em sala de aula verticalmente, o professor é o transmissor e os alunos os
receptores. Porém, a falta de um Curriculo com objetivos e compromissos sociais mais claros, ou
mesmo de legislacdo que assim o permita, o professor fazendo bom uso da liberdade de catedra,
adota um plano de ensino para a disciplina que reproduz os ideais da comunidade engajada na
transformacéo social e na producéo de conhecimento nos moldes da real conjuntura académica. Este
fato so é possivel pela vontade académica de superar mesmo em sala de aula algumas deficiéncias
do sistema de ensino, cuja revisdo é adiada, por vontades politicas, por prazos reais estabelecidos
por instituicGes responsaveis, ou mesmo pela demora natural da transformacdo de toda uma

estrutura em que se insere.

A proposta adota um plano de ensino fundamentado em bases tedrico-pedagdgicas - no caso a
“Pedagogia Dialética” ou “Construgdo social do conhecimento” - denotando a coeréncia entre o
pensamento e a ac¢do, entre a visdo de mundo e a préatica pedagdgica. Independentemente de quais
sejam as bases teoricas, o simples fato de adota-las, denota uma responsabilidade e compromisso
com a producdo de um conhecimento contextualizado, atual, sistematizado e, portanto, plausivel de
renovacao; (MORIN 2000) contrariamente a uma pratica pedagogica “bancaria”, como apontaria
Paulo FREIRE (1979) que tem na rigorosidade da sua reproducdo — acritica - a sua Unica garantia

de subsisténcia.

Como modelo de Ensino de Projeto, a priori, a proposta didatica ndo nega a concepgdo do modelo
Racional ou “caixa de vidro”, onde a escolha €é resultado de um estudo sistematizado das
possibilidades, atendendo passo a passo as necessidades, e “onde a transparéncia representa a
existéncia de processo mental coerente, com método definido, um processo, projetual explicito e

transmissivel” (DEL RIO 1998). Porém, uma associagdo direta a este modelo incorre na

47 Como proposto por MOREIRA no Capitulo 11l Secdo Curriculo, o curriculo Linear Tecnicista induz & adogdo da
proposta da Escola Tradicional, em vista da coeréncia ideoldgica e de interesses entre ambos, porém néo inviabiliza as

transgressoes.
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subestimag@o da proposta, uma vez que, sua base pedagogica “construcdo social do conhecimento”,

a afasta consideravelmente da principal critica do modelo “Racional”.

O modelo Racional é tido para alguns estudiosos, representados na visdo de SILVA (in COMAS
1986) como uma condicdo inevitavel da correlagdo légica entre os requerimentos do programa e 0s
recursos técnicos disponiveis aproximando-o do funcionalismo modernista - esvaziando o exercicio
arquitetdnico dos seus valores imagéticos, necessarios a inter-relagdo de arquitetura/sociedade, ou
seja, reduz o usuario a “fator humano” demandante de espagos para atividades. J& para JONES
(1982) a exacerbacdo do modelo racional pode induzir a adocdo do projeto como um procedimento
de “solucdo de problemas” excluindo o arquiteto do processo de transformagdo da realidade;
excluindo o elemento pessoal que diferencia o processo projetual criativo do programatico (Capitulo
VI secdo 6.3.). Assim, a proposta didatica, partindo da contribuicdo pessoal do aluno - através do
primeiro exercicio poema dos desejos de SANOFF — exclui a possibilidade desta abordagem
programatica. Embora a proposta “no geral” adote uma sistematizagdo ndo significa que adote o
modelo Racional “Caixa de Vidro” o elemento pessoal garante a individualidade dos processos, ndo
podendo estabelecer uma total transparéncia. E exatamente com a proposta “construgdo social do
conhecimento” que ¢ garantida a necessaria “transformacdo conjunta” do arquiteto e a realidade

(JONES 1982:XXVII).

Adotando a férmula comparativa de SALAMA (1995), Concepcdo do Projeto Arquitetdnico,

Processo Projetual e Estilo de Ensino, podemos afirmar que:

(1) Concepcao de Projeto Arquitetdnico — O projeto é considerado nesta proposta equivalente
ao conhecimento cientifico - no caso conhecimento arquitetdnico - e a producdo deste
conhecimento diante dos olhos dos estudantes, transforma a concepc¢do de projeto em uma
descoberta; estimulando os estudantes a encarar a producdo arquitetbnica como uma
produgdo continuamente renovada e renovadora. Um conjunto de conhecimentos produzidos
em sala de aula associados aos conhecimentos ja estabelecidos possibilita a descoberta. O

Projeto Arquitetdnico vem a ser a traducgéo fisica deste novo conhecimento.

(2) Processo Projetual — O processo projetual corresponde método dialético como processo de
producdo de conhecimento: sincrese, anélise, sintese; Partir da Pratica, Teorizar a pratica,
voltar a pratica para transforma-la. Na etapa Partir da Pratica, os estudantes partem do
conhecimento proveniente da sua visdo de mundo, inicialmente individual e posteriormente
socializada em sala. Porém, sem interferéncia de conhecimentos prévios, conhecimento
ingénuo. SO na segunda etapa € apresentado o conhecimento estabelecido, a pratica de
outrem através da andlise deste conhecimento/pratica de “arquitetos faro6is”. Defrontando a

sua com a do Arquiteto “farol”, o estudante reconhece 0s elementos ausentes na sua pratica,
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mas também reconhece 0s elementos indissocidveis a sua conjuntura, improvaveis de
estarem presentes na pratica do arquiteto farol. A teorizacdo provém da organizagdo deste
conhecimento agora associado, hierarquizado e dimensionado para a solugdo dos partidos.
Na terceira etapa o estudante parte para a solugdo projetual munido de um conhecimento
recente do qual ele participou na elaboragdo, com o “seu conhecimento” e voltara a pratica
com nova Visao, reconhecera a importancia da sua escolha baseada nos elementos por ele

descobertos.

(3) Estilo de Ensino — O estilo de ensino desta proposta distribui democraticamente a
responsabilidade do sucesso entre professor e alunos. Em vez de um modelo de ensino onde
0 professor ministra os conhecimentos e os alunos tém a responsabilidade de recebé-los,
apreendé-los e pO-los em prética; parte-se para uma proposta de co-producdo do
conhecimento, o professor torna-se responsavel pelos caminhos que os alunos adotam
(RHEINGANTZ 2002:5). Para tanto o professor deve ter dominio exclusivamente do
processo. As expectativas do produto sdo todas construidas em sala de aula. Portanto, € uma
conseqiiéncia logica o debate como principal instrumento didatico em sala de aula, o debate
esta presente desde o estabelecimento do programa até os objetivos das avaliacbes. O
modelo ¢ baseado no fato de que “produzir” conhecimento ¢ o aspecto fundamental na

solucéo projetual. Conhecimento associado da sua préatica e da pratica estabelecida.

Comparando a proposta com os dez modelos estabelecidos por SALAMA (1995) como as novas
tendéncias em ensino de arquitetura, numa primeira aproximacdo pode-se apontar sua semelhancga
como o Modelo Analdgico, pela adogdo de arquitetos “Farois”, com o Modelo Experimental pela
relevancia ao discurso na fase de programacao, ou mesmo ao Modelo Participativo pelo simples fato
de utilizar uma das ferramentas proposta por SANOFF. Porém esta proposta didatica ndo pode ser
inserida em nenhum dos dez modelos estabelecidos por SALAMA(1995) na medida em que sua
Concepcdo do Projeto Arquitetdnico € completamente diferente nos trés casos mencionados
anteriormente, coincidindo apenas nos instrumentos que viabilizam o processo. A adogdo do poema
dos desejos de SANOFF pode ser substituida por outro instrumento que destaque a pratica cotidiana
dos alunos, mesmo a adogdo do arquiteto farol - instrumento que o aproxima do Modelo Analdgico -
pode ser substituida por outro instrumento que apresente aos alunos o conhecimento e a pratica
estabelecida. Incorrer neste erro significa, como SALAMA ja alertara (Capitulo VI), definir o

projeto arquitetdnico através dos seus instrumentos e métodos.

A proposta didatica pode ser considerada inovadora, na medida em que equipara a concepgao
arquitetonica, com a producdo de conhecimento. Exatamente um dos principais eixos de discussao,

jJ& que o proprio SALAMA representa a corrente que identifica na Concepgdo arquitetdnica uma
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proposta metodoldgica e ndo um conhecimento consolidado. Porém, esta nova Visdo
transformadora traz para a producdo arquitetébnica uma valvula de escape para um dilema historico
da arquitetura - arte versus ciéncia/técnica; na medida em que como producdo de conhecimento fica
além do dilema, assumindo o dilema apenas como uma realidade complexa propria do exercicio

arquiteténico.

Basicamente esta proposta sugere que o foco da discusséo deve ser retirado do bindmio arte/ciéncia,
e deve ser transposto para a area da consolidagdo do conhecimento arquitetébnico como conhecimento
valido, cientifico, renovavel e transmissivel; quanto transformador da realidade. E assim, contribuir
com o reconhecimento do papel do arquiteto como profissional capaz de propor alternativas “logicas

e criativas” comprometidas com a sua conjuntura social.

7.2 Resultados dos Questinarios
7.2.1 Analise do Questionario de Sondagem |

Foi analisado um total de 50 questionarios respondidos, tendo como Unico critério de selecdo do
universo a condicao de serem alunos da FAU-UFRJ. Para aplicar a analise de contetdo as perguntas

serdo analisadas uma a uma, sendo as perguntas:
1) Como vocé explica os problemas atuais da América Latina e do Brasil?

2) Cite e comente algum ponto positivo e negativo da situacdo global do contexto da

arquitetura no mundo hoje:
3) Qual a fungdo social do arquiteto?
4) O que vocé acha gue a sociedade espera do arquiteto?
5) O que vocé espera da FAU? Que prioridades de acdo vocé sugere?
1) Como vocé explica os problemas atuais da América Latina e do Brasil?

A andlise das respostas a primeira pergunta a través da leitura flutuante (BARDIN 1977:96)
identificou: como categorias & resposta problemas: Econdmicos, Histéricos Educago,
Globalizacéo, Desenvolvimento, Administracdo Governamental. A sele¢do das categorias inclui a

delimitagdo de um conjunto de palavras-chave que representam as categorias no discurso.

A andlise de frequiéncias destas categorias.
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Quadro 2 Quadro de Freqliéncias das categorias Resposta 1 Questionario de Sondagem |

CATEGORIA PALAVRAS-CHAVE f

Econdmico economia, recursos, capital, distribuicdo de renda 16

Administragdo Governamental governo, politica, corrupcéo. 16
Desenvolvimento dos Paises Terceiro mundo, potencias, dominadores e dominados, mais ricos

mais pobres. 1

Historico Coldnia, passado, histdria, histdrico, tempos. 11

Educacéo Educacéo 8

Globalizacéo Globalizacdo 6

Obtendo o quadro de intensidade para a resposta 1, problemas atuais da América Latina e do Brasil:

3 Clpbalizacﬁo
T . Educagio
: Histl’)rici\)\ \

. Desenvolviment

[ [ Economia | \ ‘
\ ‘ Admon. Gov. ““ ‘ ‘

12

Figura 1 Ndcleo Central Resposta 1 Questionario de Sondagem |

Cabe lembrar que a totalidade das freqUéncias ndo se iguala necessariamente ao total dos

guestionarios, ja que uma mesma resposta pode contemplar duas categorias. Os adjetivos aplicados

as palavras-chave sdo todos vinculados ao termo problemas, exemplo: Ma administracdo, mau

governo, falta de investimento na educacao, economia dependente. Ou simplesmente antecedidos pela

alavra “problema”, problemas econdmicos, problemas politicos.
b b
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A partir do quadro de intensidade acima, podemos elaborar, com base numa segunda leitura das

respostas, o quadro de relacGes de dependéncia entre as categorias.

Extersno / Economia Bietomiall
| ) . ,
Interino Admon. Gov. / =3 Desenvolvimento dos Paises

v
k Educacio [nferne
Globalizacao .

Extermo

Histérico

Externofinterno

Figura 2 Quadro de Relac6es Resposta 1 Questionario de Sondagem |

a)

b)

A partir deste quadro podemos identificar como ndcleo central do discurso duas categorias: -
Economia e Administracdo Governamental - ndo excludentes, porém, nao dependentes nas
suas freqiiéncias. A categoria Desenvolvimento dos paises esta diretamente ligada as duas
primeiras, e se identifica como dependente das mesmas, porém ela contém a propriedade de
ser um bindmio, sempre que se fala de: Pais Desenvolvido, Terceiro Mundo, Dominados,
implica-se na inclusdo no discurso do seu reciproco antagdnico; portanto é mais abrangente

(como discurso) que o proprio nucleo central.

A Categoria Histérico se afasta um pouco mais do nucleo, adquirindo destaque no discurso,
mas ndo chega a ser excludente do discurso econdémico. Da mesma forma que a categoria
Desenvolvimento dos Paises é mais completa quanto absoluta na funcdo justificativa
abrangendo, por si so, relacGes externas e internas. Ela se mostrou excludente com a
globalizacédo - para Bardin (1977), a exclus&o é t&o significativa quanto a presenca, assim o

discurso que identifica os problemas como historicos ndo vé na globalizagdo um problema.

Finalmente, as Categorias Educacdo e Globalizagdo apresentam um padrdo antagonico:
elas se mostram excludentes entre si, respostas que atribuiram o problema a globalizagao
ndo faziam mengdo a educacdo, e vice-versa. Exclusao reforcada pela dimenséo do discurso,
motivos externos versus internos. Sendo as mais afastadas do nucleo central elas sdo
absolutas, ou seja, ndo Ihe foram atribuidas palavras-chave que substituissem o conceito
(pois elas em si sdo 0 conceito) sem que isto prejudicasse sua coexisténcia com o nucleo.
Esta exclusdo reproduz a citagdo no item b: a auséncia estabelece uma aceitacao. Assim,

quem Vvé a falta de educagdo como problema ndo identifica a globalizagdo como um
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problema, a reciproca ndo ¢é verdadeira, pela dependéncia do problema “globalizacdo”

diretamente com o nucleo central.

Concluséo da andlise da resposta 1:

Uma segunda leitura identificou que, para os respondentes, ndo ha uma distingdo entre o conceito
“América Latina” e “Brasil” a resposta Unica para ambas as escalas revela a auséncia de

contextualizacdo e, que a identidade predominante € a do Brasil.

O ndcleo do discurso - entenda-se o discurso predominante - identifica os motivos econdmicos
(submissdo, dependéncia, condicdo historica) e a inadequada administracdo governamental
(dependéncia, subdesenvolvimento, corrupcdo, incapacidade), como explicacdo para os problemas
atuais. A polarizacdo do discurso quanto as categorias Globalizacdo e Educacdo, assim como
Historico e Globalizacdo, identifica duas correntes de discurso: um politico e um académico. Sem
atribuir escala de valores aos discursos, pode-se afirmar que na consolidacdo dos Mega Discursos -
“Problemas Econdmicos” e “Problemas Socias™ este ultimo representado apenas pela “Educagdo” -é

0 Mega Discurso Econémico é o que prevalece.

Devem ser apontadas as exce¢des de 3 questionarios que ndo responderam esta pergunta, e dois que
se referiram categoricamente aos problemas ambientais, mas gue nao atingiram representatividade

para serem incluidos como categoria.
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2) Cite e comente algum ponto positivo e negativo da situacdo global do contexto da
arquitetura no mundo hoje: Para a andlise da segunda resposta foram separados 0s pontos
positivos e 0s negativos, tendo sido realizadas analises de freqliéncias separadamente. Identificaram-
se como categorias Positivas: Consciéncia Social, Consciéncia Ambiental, Troca de Informagdes,

Novas Tecnologias, Valorizacdo do Arquiteto, Criatividade Arquiteténica.
A anélise de freqliéncias das categorias positivas:

Quadro 3 Quadro de Freqliéncias das categorias Resposta 2 Positivos Questionario de Sondagem |

CATEGORIA PALAVRAS-CHAVE f
Consciéncia Social Pensar em; Para todos, habitacional, ser humano, populagdo 12
Troca de Informagoes Informac&o, intercambio, transferéncia, divulgacéo. 11
Criatividade Arquitetdnica Aumento de opcgOes, possibilidades, variedade, alternativas, "

criativo, criar, inovar.

Novas Tecnologias Tecnologia, Informatizacdo, Técnicas, racionalizagéo. 10
Consciéncia Ambiental Conforto, Meio Ambiente, Natureza, Recursos Naturais. 5
Valorizagdo da Arquitetura Internacionalizagdo, divulgacéo, valor, reconhecimento. 3

Obtendo o quadro de intensidades para pergunta 2 pontos Positivos:

N Valorizacﬁo do Arquiteto
S, P Cdnysc\iéncia Ambiental
"\ Novas T(\chlogias
[ y P Troca\d\c lllfbg‘miicd‘gs
[/ \Criatividade Arquitetdnica
[ [ [ Consciéncia | \ || “
‘ | Social. |

Figura 3 Ndcleo Central Resposta 2 Positivos Questionario de Sondagem |

As Categorias dos Pontos Negativos: Arquitetura Aleatoria, Crise de Identidade, Desvalorizacao

da Profissado, Interesses Econdmicos dominantes, Faltos de Investimento.
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Quadro 4 Quadro de Freqliéncias das categorias Resposta 2 Negativos Questionario de Sondagem |

CATEGORIA PALAVRAS-CHAVE f
Arquitetura Aleatdria Elitista, impessoal, excludente, sem fungdo social, sem contexto, 1
sem compromisso, arquitetura sem arquitetos, so estética.
Crise de Identidade Arquitetonica Modelos impostos, copiadores, repeti¢do das formas, sem conceitos, 10
perda de identidade,
Desvalorizagéo da Profisséo Falta de reconhecimento, sem valor, péssimo mercado de trabalho. 9
Interesses Econdmicos Dominantes Especulagdo imobiliaria, interesses financeiros, valor econémico. 5
Falta de Investimento Investimento, sem grandes empreendimentos. 5

Obtendo o quadro de intensidades para pergunta 2 pontos negativos:

F— _ Interesses Econémicos Dominantes
3 \ Falta de Investimento

N Desvaloﬁzacﬁo da Profissao

! \ Crise de lde\t‘ltid\‘z‘lde Arquiteténica
‘ |

Arquitetura | \ |
| Aleatéria / | ‘

10

Figura 4 Ndcleo Central Resposta 2 Negativo Questionario de Sondagem 11

A partir de uma segunda leitura; obtemos o quadro de relagdes de dependéncia entre as categorias

através de uma analise de relagBes conjunta dos pontos positivos e negativos das respostas a

pergunta #2.
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- =< Valorizacio do Arquiteto

Consciéncia Ambiental
Troca de Informacdes Novas Tecnologias
+ (Consciéncia Social ) i
" Critividade Arquitetonica

[ Arquitctura“\]
‘,\Alcatorla _/ Crise de Identidade Arquiteténica

Desvalorizagio da Profissdo  [nteresses Econdmicos Dominantes
Falta de Investimento

Figura 5 Quadro de RelagGes Resposta 2 Questionario de Sondagem |

No quadro acima se demonstra o nucleo central do discurso, num padrdo bipartido entre pontos
positivos e negativos. Para o discurso predominante “a situacéo global do contexto da arquitetura
no mundo hoje” tem como ponto positivo 0 “aumento da consciéncia social”, e como ponto
negativo “a existéncia de uma arquitetura aleatoria e descompromissada”. Esta aparente
contradicdo s6 é visivel na analise de frequéncias, uma vez que os discursos sao excludentes entre si;
ou com raras excecdes, que refletiram uma ambiguidade nas respostas - discursos acompanhados de
frases como: “ainda que”, “apesar de”, “embora exista”. Também se observaram respostas parciais,

gue apontaram apenas pontos positivos ou apenas negativos, em nimero de sete, este indicativo

sustenta a exclusdo interna dos discursos.

a) Entre os pontos positivos e negativos temos o eixo contradicdo; assim, a categoria positiva
“Criatividade Arquitetonica”, apontada como aumento das op¢des e possibilidades como
complemento a outra categoria positiva como ¢ “Troca de informagdo” é diretamente
contestada pela categoria negativa “Crise de identidade Arquitetonica”, vista como indicam
as frases-chave: a homogeneizagdo das solugdes arquitetbnicas, adogdo de padrdes ou
modelos importados, e a falta de originalidade. Observando as respectivas escalas dos
discursos, no caso regionais, esta contradi¢cdo consegue conviver no discurso pela introdugao
de indicadores temporais - ‘“ainda”, “predominou”- considerando a “Criatividade
Arquitetonica” como uma potencialidade do contexto da arquitetura, e a “Crise de

identidade” como uma situacdo atual, porém, necessariamente superavel, ndo definitiva.
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b) E curioso observar no mesmo eixo das contradigdes, como a categoria “Consciéncia
Ambiental”, se contrapde a categoria negativa “Interesses econdmicos” € além do fato de

ambas obterem o mesmo valor de freqiiéncia, elas se apresentaram excludentes no discurso.

Concluséo da Anélise da resposta 2:

Acredita-se que a polarizacdo das respostas, que levou a omitir um dos pontos solicitados, se

“«

originou na inclusdo do termo “Global” no texto da pergunta, “.. ponto positivo e negativo da
situacdo global do contexto da arquitetura no mundo hoje”, 0 que induziu a associacao direta ao
Mega discurso da Globalizacdo, passando a estar contaminado das ambiglidades do termo, gerando
um conflito de escala nas respostas, mais visiveis nas categorias periféricas (as que ndo pertencem
ao nucleo central) ficando no plano conceitual, como exemplo a discussdo da criatividade e
concepcao arquitetdnica, ou no plano pratico econdémico, o exercicio da profissao, valorizacao,

investimentos.

Ja o discurso predominante aponta para uma forte critica a arquitetura atual - “ainda se encontra” -
como arquitetura aleatoria, sem compromisso, supérflua e excludente, (palavras-chave). O
discurso aponta também uma retomada da consciéncia social da arquitetura, se ndo da sociedade
para com a profissdo, pelo menos dos profissionais da arquitetura para com a sociedade. Como
observado numa resposta — “volta a se pensar no assunto”-. Apesar da ambiglidade e da
descontextualizacdo -pois poucas respostas escaparam ao dominio regional - o discurso atual esta
revestido de uma vontade critica para com o exercicio arquitetbnico, mais do que para com 0s
fatores externos a propria profissao; a exemplo das categorias “Falta de investimento” e “interesses

econdmicos” que nao se aproximaram do nucleo central do discurso.
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3) Qual a fungdo social do arquiteto? na analise, a primeira leitura flutuante identificou as
categorias do discurso como: Promover a qualidade de vida, Criar e Viabilizar espagos para a
vida, Organizar o contexto urbano, Integrar o ser humano no seu meio. Cabe ressaltar que houve a
anulagdo de quatro respostas que escaparam ao ambito da pergunta, e uma resposta - “N&ao tem
fungdo social” - ndo obteve representatividade para configurar-se como uma categoria. Assim, 0

quadro de frequiéncias.

Quadro 5 Quadro de Freqliéncias das categorias Resposta 3 Questionario de Sondagem |

CATEGORIA PALAVRAS-CHAVE f
Promover a qualidade de vida Através do seu trabalho: Qualidade de vida, Bem estar, melhoria
das condigdes, favorecimento a populagdo, melhorar o dia a dia, 19

conforto, agradavel.

Criar e Viabilizar espagos para a vida. | Criar espagos, intervir no espaco, viabilizar a utilizagéo de espacos,

18
recuperar espaco, valorizar espagos.
Organizar o contexto urbano Organizar a cidade, planejar a distribui¢do urbana justa, cenario da
12
vida, construir o espaco urbano, preservar e valorizar.
Integrar o ser humano ao seu Meio Integrar homem-natureza, homem-meio-ambiente, integrar homem
e cidade, promover o bom relacionamento entre 0 homem e o 7

ambiente urbano.

b
' ln\tcgrar o ser humano ao seu meio
& N
"\, Organizar o contexto urbano
‘c“ ‘c“‘ Criar e viab\i‘liza\“r espacos para a vida
[ ( [ Promovera | \ |
[ | ‘ | qualidade de vida | j

Figura 6 Ndcleo Central Resposta 3 Questionario de Sondagem |

No quadro de freqiéncias observamos valores altos, se comparados com os quadros das perguntas

anteriores, assim como o0 baixo nimero de categorias; isto se deve a coexisténcia das categorias, nao
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excludentes e ndo dependentes, € a um discurso muito homogéneo que beneficia a sua categorizacdo

clara, aproximando-se a condi¢ao de palavra chave Unica, situacdo tida como ideal na técnica.

Apo6s uma segunda leitura obtemos o quadro de relagBes de dependéncia entre categorias:

Escala Maion Escala Meson

( Pron'lover A _> Criar e viabilizar espacos para a vida
N qualidade de v1da,‘

!

Integrar o ser humano ao seu meio €

MMMW MMA&V&

Organizar o contexto urbano

Figura 7 Quadro de Relac6es Resposta 3 Questionario de Sondagem |

Discursos compactos reproduzem relacdes de dependéncias simples, ja que as categorias ndo sdo
conflitantes entre si no discurso. A concatenacao é feita por intensidades, e a categoria “Promover a
qualidade de vida” aparece como o discurso predominante, seguido de praticamente, um empate
técnico com a categoria “Criar e viabilizar espagos”, isto se identifica como dependéncia direta, se
revela a necessidade de exemplificar numa escala menor e pratica como? sera promovida a qualidade
de vida. Assim, as omissdes do nicleo central em respostas que contém a segunda categoria, revelam

uma presenga tacita do nacleo central, com o complemento “para a vida”.

a) Foram assinalados em vermelho os verbos predominantes para cada categoria no discurso,
eles desempenham um papel classificatorio das fung¢des, uma delimitacdo das capacidades

para exercer essa “funcao social do arquiteto”.

b) E curioso observar como dois conceitos “espago” e “contexto urbano” sio tratados no
discurso com muito cuidado; o verbo associado diretamente a “espaco” ou ambiente é criar;
ja para o “contexto urbano” ou cidade, o verbo utilizado ¢ organizar, planejar, distribuir,
administrar, nunca criar a cidade, ou criar espago urbano; este fendbmeno delimita uma clara

consciéncia de escala da capacidade de intervencao.
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Concluséo da andlise & resposta #3 :

O texto “fun¢fo social do arquiteto” induziu o discurso ao plano conceitual da profissdo a procura
do seu fim ultimo. Dai, a resposta massiva orientada para a “qualidade de vida”, porém 0
desconforto aparente com a subjetividade da resposta conduz para uma complementacdo da resposta
para o “qual ¢ a fung@o do arquiteto” quando ndo especificamente social. Dai a multiplicagdo de

verbos no modo infinitivo, criar, intervir, viabilizar o espaco.

De modo geral, embora ndo fossem excludentes, as respostas que incluiram a organizagdo do
contexto urbano, ndo pormenorizavam a qualidade de vida, o que permite deduzir a presenca de dois
discursos ocultos, o politico e 0 académico, o primeiro justificado através do produto final qualidade

de vida - 0 que? e o segundo justificado através mecanismo de funcionamento - o como?

4) O que vocé acha que a sociedade espera do arquiteto? A primeira leitura ofereceu as
categorias: Nao reconhece o seu valor e espera menos do que pode oferecer, Que exerca sua
funcéo profissional. Que resolva seus problemas e atenda suas expectativas. Vale observar que a
categoria tende a se igualar ao texto. Quando o discurso é compacto, respostas curtas geram esta

situacao.

Quadro 6 Quadro de Frequéncias das categorias Resposta 4 Questionério de Sondagem |

CATEGORIA CHAVES f

Que resolva seus problemas e atenda | Resolva, solucione, organize, problemas de qualidade de vida,

19
suas expectativas. habitacionais, sociais.
N&o reconhece o seu valor e espera|Um decorador, infelizmente sO estética, desconhece sua

18
menos do que pode oferecer importancia, ndo sabe o que faz
Que exerca suas funcdes profissionais | Que cumpra seu dever, exerca sua fungdo, que seja um profissional

14

consciente de suas responsabilidades.
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. Exerca suas funcdes profissionais

. Naoxeconhece o seu valor espera menos
\, do que pode\oferecer

““ \ \ \

| Resolva seus problemas| |
| .

[ \ | e atenda suas eypectativas |

o\ N\ 19/
\ 18

Figura 8 Nucleo Central Resposta 4 Questionario de Sondagem |

Numa segunda leitura pode ser confirmado que analises com poucas categorias revelam
dependéncias diretas semelhantes a sucessdo de freqiiéncia, porém, neste caso, uma vez que a
segunda categoria se opde a primeira identificada como nucleo central do discurso e em vista da
diferencia minima de valor de freqiiéncia, pode-se apontar um discurso com dois nicleos centrais.

Assim o grafico de relagdes de dependéncia.

Neicleo #1 Neicleo #2

/Resolva seus problemas
\_e atenda suas expectativas /

/~ Nio reconhece o seu valor ™
> ( espera menos )

“._do que pode oferecer

\ ~

Exerca suas fung¢oes profissionais

Posigéo mewtra mo Adiscurso

Figura 9 Quadro de Relagbes Resposta 4 Questionério de Sondagem |

Pela oposi¢do dos nucleos a terceira categoria ocupa um lugar neutro na polarizacdo do discurso, e
novamente se confirma a hipdtese da coexisténcia do discurso politico e académico. Neste caso, € 0
discurso académico que aponta o arquiteto como néo reconhecido. Ao contrario, o discurso politico
supera ou ndo enxerga esta dificuldade. Cabe ressaltar novamente o conflito de escala, ja que a

maioria das respostas relacionadas com o ntcleo um apontam exemplos de agdo a um nivel macro do
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exercicio profissional, sendo o mais citado como principal problema social a solucdo do déficit

habitacional
Concluséo da andlise resposta #4.

Novamente se aponta uma descontextualizacdo, neste caso da profissdo no meio social, o fato do
discurso do “Nao reconhecimento” com valor de nicleo revela um profundo descontentamento por
parte dos futuros arquitetos. Para o outro nucleo analise revela uma pratica ja adotada no Mega
discurso, pertencente a area profissional, “O arquiteto estrategista”, que é capaz de solucionar os
problemas da sociedade através dos seus conhecimentos. Saudavel para a auto-estima dos
profissionais é uma pratica que acarreta grandes custos para 0s jovens arquitetos. Se o nicleo um
fosse apenas atender as expectativas, estaria dentro das reais possibilidades. Porém o discurso do

arquiteto “solucionador” ainda é muito presente.

5) O que vocé espera da FAU? Que prioridades de acdo vocé sugere? A analise da leitura
flutuante apontou como categorias de reposta. Para o que espera: Me formar como bom arquiteto,
Maior integracdo com o mercado, Incentivo e motivacéo, Divulgue a profissdo O que sugere: Mais
pratica, Melhoria do espaco fisico e equipamentos, Interdisciplinaridade, Mais contato com o
social, Professores mais comprometidos. Serd mantida esta divisdo nos quadros de analise, porém

cabe ressaltar a proliferacdo das categorias e o volume dos textos para cada resposta neste caso.

Quadro 7 Quadro de Frequéncias das categorias Resposta 5 0 que espera Questionario de Sondagem |

CATEGORIA CHAVES f

Formar-me como bom profissional Uma formacgdo plena, ser um arquiteto, me capacitar para a
14
profissdo.

Mais integragdo com o mercado de | Me capacite para o mercado de trabalho, integracdo da graduagdo

8
trabalho com o mercado de trabalho, atenda as demandas atuais de mercado.
Incentivo e Motivagao Que apdie os alunos, incentive, motive, cobre mis, promova

7

debates, atividades extra curricular.
Divulgue a profissdo Divulgue a profissdo 2

Foi notoria a auséncia desta parte da resposta “o que espera” em muitos questionarios.
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Quadro 8 Quadro de Freqliéncias das categorias Resposta 5 0 que sugere Questionario de Sondagem |

CATEGORIA CHAVES f

Mais pratica Aulas praticas, mais dinamicas, atelier pratico, ir a pratica, mais

18
pratica.

Melhoria no espago fisica e | Melhorar e preservar o espaco fisico, laboratorios, atualizagdo de

equipamento equipamentos, reaproveitar espagco ocioso, melhora da infra- 11
estrutura.

Interdisciplinaridade Interdisciplinaridade, maior integracdo entre as disciplinas,
departamentos, rever o curriculo, carga horaria exagerada 9
aproveitar para pratica com aprofundamento de conceitos.

Mais contato com o social Adequacdo a realidade social, atender a demanda social, pratica

9
com as necessidades sociais.

Professores mais comprometidos Professores que incentivem, maior controle da qualidade do ensino,

4
mais salarios para melhor ensino.

Quadros de intensidade.

Espera da FAU

me Divulgar a Profissio

k- Incentive motivagio

f" Me formar bom| arquité“m | |

I \ I

/ / [

1 4 g ’,.“' s““ ’:‘"
— 8 / /)

Figura 10 Nucleo Central Resposta 5 espera QS |

Maior integra¢io com o mercado [/
\ O\ [/

\_Professores mais comprometidos

Conﬁfn cdnl o social
. Interdisciplinaridade

“\*l\’[(’lhﬂl"ii\l espaco \fisié"n e equipamentos
/ \ \ N
“‘ Mais pritica | | |
)]
— 1/

Figura 11 Nucleo Central Resposta 5 sugere QS |

Pelo texto da pergunta que solicita uma enumeracdo, e principalmente pela natureza das respostas,

ndo ha relacdo de dependéncia entre as categorias, por tanto ndo ha necessidade da elaboragéo deste

quadro, apenas apontamos como nucleo central do discurso “Me formar bom arquiteto”, e “Mais

pratica”.
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Concluséo analise resposta #5:

Pela natureza das categorias, pode-se deduzir uma timidez ao abordar as sugestdes, sem muito
detalhamento, denota uma falta de compreensao do funcionamento da FAU. O que se espera da FAU
é apenas a formacdo, principalmente se essa vier dirigida para o mercado. Novamente o discurso
econdmico ressurge, porém as respostas com a categoria “Contato com o Social”, recebe valor 9 nas
freqiiéncias se comparada co a freqiiéncia de “Maior integracdo com o mercado” que recebeu
frequiéncia 8, podemos apontar este fato como estimulante. Depois da pratica é a melhoria do espaco
fisico a prioridade de agdes, na frente inclusive de “interdisciplinaridade”, questdes de ordem pratica

do dia a dia estdo tomando espaco no discurso.

N&do foram estabelecidas relacbes de dependéncia ou antagdnicas entre as categorias, elas sdo
simplesmente co existentes, portanto ndo ha condicbes de elaborar o quadro de relacdes sendo o
nacleo central de representacdo social a categoria que recebeu mais freqliéncia sem exercer um

predominio pela sua concepcao perante as outras categorias.
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7.2.2 Analise Questionario de Sondagem I1

A andlise foi subdividida em tabelas, uma para cada pergunta. Na tabela foram descritas na integra
todas as alternativas de respostas, pois se considera a “ndo selecdo” como um dado também
significativo. As Ultimas cinco colunas descrevem os universos “Projeto de Arquitetura”, assim a
leitura da tabela pode ser feita em dois sentidos. Na vertical pode-se obter o comportamento dos
grupos as respostas, colunas verticais PAI.PAIl...até PAV. Na horizontal pode-se obter o
comportamento da resposta no total do universo PA’s. A opgdo por tabula¢do foi do tipo “mais
selecionada” a “menos selecionada”, indicada pela legenda numerada, (reservando em branco
respostas ndo mencionadas e valores ndo significativos, abaixo de 5%), esta escolha pretende

equilibrar o peso das amostras, inicialmente desproporcional em quantidade.

Legenda 1): 1 2 3

12 Mais selecionada 22 Mais selecionada 32 Mais selecionada

Quadro 9 Quadro de anélise grafica - Resposta 1 Questionario de Sondagem 11

PERGUNTA ALTERNATIVAS o i)
1) As transformagdes que serdo Novas técnicas e materiais de construgéo tornardo 7

operadas por mudancas tecnolégicas | obsoletos os tradicionais
e sociais na arquitetura e no ambiente
construido.

A tendéncia crescente de racionalizacdo dos
procedimentos construtivos implicara em uma
profunda mudanca na profissdo do arquiteto

\
\

A valorizacéo crescente de praticas de preservagéo,
reciclagem, requalificacdo e revitalizagdo, implicara
na mudanca da concepgao projetual.

/

A concepgao projetual deve mudar, assim como sua
funcgéo, com vistas a produzir ambientes mais
humanizados.

A\

Os sistemas eletrdnicos de automagéo predial, e a
disseminagéo dos comandos remotos transformaréo a
concepcao e uso dos ambientes.

\\
A\

Com o avango da tecnologia e da consciencia
ecolégica seré possivel produzir edificages auto
sustentaveis, para fazer frente as crises energéticas, e a
falta de recursos naturais (dgua potéavel, ar puro).

\

\\

2

1) A pergunta numero 1 indaga sobre a percepcdao das mudancas atuais no mundo, no exercicio da
profissdo, no contexto da arquitetura, foram oferecidas alternativas com teor de mudancas: sociais,

tecnoldgicas, conceitual, ambiental.

Observando o grafico podemos perceber um comportamento semelhante para PAIl e PA IlI,

selecionando em primeiro lugar as “transformagdes técnicas com resultados dirigidos a protegdo
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ambiental” uma transformac¢ao diretamente ligada ao contexto, e em segundo lugar a transformacao
“da concepgdo projetuais em funcdo das praticas de preservacdo reciclagem, requalificagdo”,
questdo mais diretamente ligada a préatica profissional do que a primeira. A surpresa fora PAI com
padrdes semelhantes a PA IV, invertendo literalmente a escolha dos grupos anteriores. PAI e PAV
consideraram as transformagdes diretamente ligadas a préatica profissional, e em segundo ao contexto
social, porém apesar de ambos estarem muito proximos a PAV na segunda opcao, PAV introduz de

vez a discussdo das “mudangas em fungdo de espagos mais humanizados”.

Esta inversdo de prioridades responde ao deslumbramento inicial PAIl e PA 111 (PAI saiu do padrao)
com a tecnologia e, portanto, a atribuicdo do papel de forjadora principal das mudancas; para seu
posterior reposicionamento em segundo plano, requalificando o exercicio profissional como principio
de mudanca (PA I, PA 1I, PA V), “as duas perguntas que incluem a concep¢do projetual”,
retomando o discurso do arquiteto no seu papel de interventor do mundo através da sua pratica

profissional.

Porém é indiscutivel, analisando graficamente, que estas duas opcOes sobressaem nas seis

alternativas.

Legenda 2): 1 2 3 4

12 Mais selecionada 2% Mais selecionada 32 Mais selecionada 42 Mais selecionada

Quadro 10 Quadro de analise gréafica - Resposta 2 Questionario de Sondagem I

PERGUNTA ALTERNATIVAS 7777 IEXIN AW VBB
2) Atividades que caracterizam o CRIAR ’ 1 1 7 ///
exercicio da profissdo do arquiteto. 7
CONSTRUIR
ORGANIZAR 4 4
ASSOCIAR
PLANEJAR 2 3
EMBELEZAR M %
SINTETIZAR 3 %//% ///
ANALISAR /// 3 %/’f/ 2 %///

2) Referente as atividades que caracterizam o exercicio da profissdo, De PAI a PA llIl, foram
mantidos os padrfes de resposta considerando 1° Criar 2° Planejar, apresentando uma pequena
variacdo nas seguintes posi¢oes: apenas para PAI, foi vélida a atividade “sintetizar”, e apenas parea

PAII foi valida a atividades “embelezar”, PA IV ficou muito proximo considerando “analisar” como
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segunda mais importante. JA PAV, considera como 1° Planejar e como 2° Criar, sendo a Unica que
teve um numero expressivo ao citar “construir”. E notéria que “Criar” é por exceléncia a atividade
mais representativa do exercicio profissional, porém esta & medida que a experiéncia académica
projetual avanca na sua complexidade, aceitam-se 0s termos mais racionais como Analisar, e

Planejar.

Legenda 3): 1 2 3 4 5

12 Mais selecionada 22 Mais selecionada 32 Mais selecionada 42 Mais selecionada 52 Mais selecionada

Quadro 11 Quadro de analise grafica - Resposta 3 Questionario de Sondagem Il

PERGUNTA ALTERNATIVAS kY] PAN Y] PAIN VBB

3) Habilitagdes profissionais que o x . X ea Tk i i
considera mais afins 3 sua pratica. Supervisio, coordenagao e orientago técnica. %% 3 %% 2 %%
.

Estudo, planejamento, projeto e especificagoes. :///% 1 _ 1 %
Estudo de viabilidade técnico-econémica %% 5 %% 3 %/%
Assisténcia, assessoria e consulta 7,//// A 2 %
Direcao de obra e servico técnico 3 4 %//

Vistoria, pericia, avaliacdo, arbitramento, laudo e
parecer técnico.

_

_
>

Desempenho de cargo e funcéo técnica

_
.

-

Operag&o e manutengéo de equipamento e instalagio e W//

execucdo de desenho técnico T
Ensino pesquisa, experimentacao, ensaio e divulgacéo ////
7

técnica de extensao. %
W

Elaboracéo de orgamento

Padronizacdo, mensuragéo e controle de qualidade.

Execucdo e fiscalizagdo de obra e servico técnico

Producéo técnica especializada

Conducéo de trabalho técnico

Execucdo e conducéo de equipe de instalacéo,
montagem, operagao, reparo ou manutencao.

3) A pergunta numero trés expde as habilitagBes regulamentadas por lei, para o exercicio da
profisséo, e foram solicitadas cinco mais afins com a préatica de cada consulente, as variagfes foram
tantas, que na contagem de freqtiéncias foi necessario incluir mais de cinco, em vista da repeti¢do de
valores totais, 0 grupo que mais diversificou nas suas respostas foi PA IV, sendo necessario marcar
oito habilitagBes na tabela final. Graficamente podemos verificar que as habilitagGes comuns ao total
dos PA’s sdo: em 1° Estudo, Planejamento, projeto e especificacdes; em 2° Ensino e pesquisa; 3°
Supervisdo, coordenacdo e orientacdo técnica; 4° Assisténcia assessoria e consulta; 5° Estudo de
viabilidade técnico econdmica. Trés habilitacbes ndo foram marcadas em nenhuma vez: producéo

técnica especializada, desempenho de cargo e funcdo técnica, conducdo de trabalho técnico;

140



atribuimos este comportamento ao fato de incluir a palavra “técnico”, e ao fato de ndo serem muito

claras nas suas atividades.

Legenda 4): 1 2

12 Mais selecionada 22 Mais selecionada

Quadro 12 Quadro de analise grafica - Resposta 4 Questionario de Sondagem Il

PERGUNTA ALTERNATIVAS U] PA ?{Z,%;” PA IV 242;,’,%,"/

4) Importéncia do Estagio
na formacao de um

arquiteto urbanista, N4o tenho opinido formada ao respeito

O estagio e indispensavel para a formacdo do arquiteto %
urbanista, pois nele se aprende muito mais sobre arquitetura e
projeto do que na escola. /

O estagio é um importante complemento para a formacao do /

arquiteto urbanista, pois permite complementar e/ou consolidar 1 1

a formagédo académica ministrada na escola. / o
7|

O estagio se justifica em funcédo da atual falta de oferta de

atividades de pesquisa /ou de extensdo na escola; se a escola 2 2

proporcionasse estas atividades a todos os alunos, o estagio
perderia sua atual importancia.

%

O estagio se justifica como complemento do orgamento familiar

z
%

4) Na pergunta quatro foi solicitada a opinido sobre a importancia do estagio na formacao
profissional, muito em fun¢do de um indicador do Questionario de Sondagem I, no qual na pergunta
5 solicitando o0 que espera e sugere para a FAU/UFRJ, a frequéncia do fator de demanda de pratica
foi a principal categoria e indicado como Nucleo central do discurso. Assim, a pergunta guatro
pretendia confirmar esta afirmativa e expandir a discussdo. As respostas sdo uniformes: 1° O estagio
é um importante complemento; 2° O estagio se justifica em funcdo da atual falta de oferta de
atividades de pesquisa e/ou extensdo para todos os alunos. Duas variacfes ja esperadas foram
confirmadas. Em PA |, alunos que ainda ndo estagiaram ndo tiveram opinido a respeito, e em PA V

a supervalorizacdo do estagio.
Legenda 5): 1 2

12 Mais selecionada 2% Mais selecionada

Quadro 13 Quadro de anélise gréfica - Resposta 5 Questionario de Sondagem Il

PERGUNTA ALTERNATIVAS %) PAL ) 77
5) A arquitetura é uma atividade que | ... Interdisciplinaridade, pois um produto W/ W/
para seu exercicio e aprendizagem arquitetdnico demanda conhecimentos das mais / 1 / /
requer. . .. variadas areas. / // // %
.... Alta especializaco, pois um produto arquitetnico W W %
demanda dominio e conhecimentos especificos. / / /%
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5) Esta pergunta foi dirigida especificamente como complemento ao Marco Teérico, na expectativa
de compreender que perfil de formagdo a comunidade assume como necessario. Mais uma vez a
resposta foi uniforme para todos os PA's obtendo-se a resposta interdisciplinar como primeira mais
selecionada. Apesar de optar pela ndo quantificacdo das respostas se evidencia que esta alternativa
obteve quase o 100% do total consultado, existindo apenas uma percentagem inferior a 5% (por

tanto ndo foi indicado) contrario, localizado no PA IV.

Legenda 6): 1 2 3

12 Mais selecionada 2% Mais selecionada 32 Mais selecionada

Quadro 14 Quadro de analise grafica - Resposta 6 Questionario de Sondagem Il

PERGUNTA ALTERNATIVAS ZZ’%’;’% PAIV %’/ﬁ%

6) A concepgao de curriculo
que na sua opinido atende
melhor as suas expectativas
de formagao interdisciplinar
em Arquitetura e
Urbanismo.

Maior nimero de disciplinas com menos carga horaria,
abrangendo todos os contetidos em separado.

Menor ndmero de disciplinas com mais carga horaria,

integrando diversos contetidos. 1
Um curriculo que contemple as duas alternativas anteriores, 1
variando em funcéo de cada periodo letivo.

Um curriculo seriado sendo necesséria a aprovacao em bloco

das disciplinas por periodo letivo de modo a assegurar a 2

unidade seqtiencial dos contetidos

Sem divis&o por disciplinas, utilizando regimes alternativos,
tais como estudo de caso e semindrios diretamente relacionados
com o desenvolvimento de um projeto; os contetidos
interdisciplinares sdo ministrados simultaneamente.

6) Esta pergunta é fundamental para o Marco Operativo, e seu comportamento foi surpreendente,
especialmente o fato de um curriculo seriado ter recebido pontuagdo no PA 1V, e do curriculo sem
divisao de disciplinas ter recebido pontuacdes equivalentes nos extremos PA | e PA V. A auséncia de
pontuagdo no item Maior nimero de disciplinas com menor carga horéria, é coerente com a pergunta
anterior, e com o resultados de alguns debates do Seminario de Ensino da FAU/UFRJ em novembro
do ano passado. Os modelos de curriculos mais votados pelo total dos PA’s seriam: 1° um curriculo
gue contemple as duas alternativas anteriores (mais disciplinas com menos carga horaria, menos
disciplinas com mais carga horaria) variando em funcdo do periodo letivo; 2° menor nimero de
disciplinas com mais carga horaria integrando diversos contetidos; 3° sem divisdo por disciplinas,

utilizando regimes alternativos como pode ser observado graficamente na tabela.
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Legenda 7):
12 Mais selecionada 2% Mais selecionada 32 Mais selecionada

Quadro 15 Quadro de analise grafica - Resposta 7 Questionario de Sondagem Il

PERGUNTA ALTERNATIVAS Y] PALl '/",’,’f}z PAIV /’,j’,”//
7) Modelos de processos de escolha | Intuitivo ou “caixa preta”, a escolha ¢ resultado de um [ / /
projetual mais familiares. “insight” ou inspiragdo, resultado de um estudo ndo Z / 3

sistematizado ou de um “estalo”.
Racional ou “caixa de vidro” a escolha é resultado de [/ /
um estudo sistematizado das possibilidades, atendendo
passo a passo as necessidades.

Participativo: a escolha é resultado de um consenso
envolvendo a participagdo concreta dos usuarios.

.

7
/%%//

Outro: Os trés misturados

7) Esta pergunta pretendia indagar sobre os processos de escolha projetual, porém ela esta plausivel
de anulacdo, ja que sua resposta uniforme para PA Il até PA V, como 1° lugar nas escolhas modelo
participativo, denota o desconhecimento do modelo, cabe esclarecer que este fator ja tinha sido
observado no questionario teste, e que para evitar tal confusdo, a redacdo foi alterada para

“participa¢do concreta dos usuarios”, porém a dificuldade ndo fora superada.
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Legenda 8):

12 Mais selecionada

1

2 3

22 Mais selecionada 32 Mais selecionada

Estudo de Tipologias

determinado

PERGUNTA ALTERNATIVAS
8) OPCOES Discutido em consenso
PRESENTES | Setorizagéo funcional —
Estudo individual
NASUA
PRATICA - - / %) /’% vy
Previamente Fornecido 3 / ///
Programa de Baseado em outro projeto 7
necessidades prel 2 é/ / % 3
Discutido e elaborado em sala 1 %/ %/ 1
E utilizado regularmente seguindo roteiro previamente Z W%

E utilizado eventualmente seguindo roteiro
previamente determinado

/%

E utilizado regularmente seguindo roteiro preVIamente
determinado

1

i
s 4/

E utilizado eventualmente sem seguir roteiro
previamente determinado

|

Andlise do Contexto
urbano

Analise restrita ao levantamento aerofotogramétrico

B
7

Visita de reconhecimento do local

|
/7

Visita de reconhecimento do local, complementado
com desenhos fotos, questionarios etc.

Uso ferramentas de analise, tais como: Sky line, visdo
serial, levantamento, mapas etc.

Estudo de referencias
e/ou repertorio projetual

Pesquisa previamente definida

///%

\%

/% /7

Pesquisa individual considerando o interesse pessoal

_

-

114

\

Pesquisa coletiva considerando o interesse do grupo

2

Estudos de Partido/
solucéo projetual

/,,”/ _

Composicao volumétrica
(Maquete)

Adota uma solugéo inicial e a partir dai evolui até o /f 7 //

projeto final / % ///%

Adota uma solugdo inicial que se transforma

radicalmente durante o processo. 3 / m 3
Executa mais de uma solugéo por iniciativa prépria 2 W//// 2
Executa mais de uma solugdo por iniciativa do ’ /// 2
professor I % |
Elabora maquete do entorno urbano 7 0 /%

Elabora maquete do edificio

Elabora maquete de estudo durante o processo
projetual

Elabora maquete ao final do processo projetual

N&o elabora maquete

Sistema construtivo e
materiais

E determinante para a solugéo projetual

My

Influéncia a solucéo projetual

it
NN

=N

N&o influéncia a solucéo projetual

W|i=N
\

Apresentacéo do Projeto

Numero de pranchas, ordem e escala de representacdo
previamente determinados

\\nﬁ

/ 1

\

Numero de pranchas, ordem e escala de representacdo
de livre escolha.

Composicao de Fachadas

Considera as fachadas dos edificios vizinhos

2

/ 7

Precede e determina a solucéo de planta

E conseqiiéncia da solucéo de planta

E desenvolvida simultaneamente com a planta

Quadro 16 Quadro de anélise gréfica - Resposta 8 Questionario de Sondagem Il
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8) Esta pergunta pretendia verificar a pratica projetual em sala de aula, deve ser observada dentro de
cada bloco/etapa do processo projetual: Setorizacdo funcional, Estudo de tipologias, Andlise de
contexto urbano ... etc. Embora tenha sido uma pergunta muito instigante, ja que alguns professores
afirmaram que esta préatica projetual deveria ser estabelecida em dependéncia das exigéncias do

projeto, fora aberta a op¢do de marcar mais de uma resposta dentro de cada bloco/etapa projetual.

Porém para nossa surpresa mesmo assim houve uma constante para todos os PA’s, que podem ser

localizadas na tabela como as faixas pretas na horizontal localizadas em:
(1) Programa de necessidades/ Discutido e elaborado em sala ;

(2) Andlise do Contexto Urbano/ Visita de reconhecimento ao local, complementada com

desenhos fotos, questionarios etc.

(3) Estudo de referencias e/ou repertério projetual/ Pesquisa individual considerando o interesse

pessoal

(4) Estudo de partido solugdo projetual/ Adota uma solucdo inicial e a partir dai evolui até o

projeto final.
(5) Sistema Construtivo e materiais/ Influencia a solucao projetual

(6) Apresentacdo do projeto/ Numero de pranchas, ordem e escala de representacdo previamente

determinada.

As ndo uniformes foram quatro: (1) setorizacdo funcional cuja maior frequéncia ndo uniforme foi,
estudo individual; (2) estudo de tipologias com frequéncias muito irregulares; (3) Composicdo
volumétrica Maquete também irregular polarizada entre execu¢do durante o processo projetual ou
execucdo ao final do processo projetual; (4) Composi¢do de fachada cuja maior freqiiéncia fora “¢é

desenvolvida simultaneamente com a planta”.

Pode-se considerar que os resultados do Questionario de sondagem Il foram satisfatérios na medida
em que foi identificada a existéncia de um discurso comum na comunidade envolvida nos Projetos de
Arquitetura do Curso de Arquitetura da FAU/UFRJ, que este discurso contempla as singularidades
de cada universo de PA, e que fornece os dados suficientes para identificar os anseios desta

comunidade quanto ao Marco Operacional da FAU/UFRJ.
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7.3 Anélise dos Resultados

Neste item as analises individuais das respostas dos questionarios sdo agrupadas por tematicas,
nomeando as linhas de discussdo . Como critério da separacdo destas tematicas foram adotados 0s

elementos do Marco Referencial, estabelecendo as bases para sua elaboragéo.
7.3.1 Bases para 0 Marco Situacional

Nos dados de consulta foram levantadas cinco observac@es relevantes para construir a situagdo do
ensino de arquitetura a partir da visdo de membros do Curso de Arquitetura e Urbanismo da
FAU/UFRJ:

1) Descontextualizacdo Macro: Através da andlise dos Nucleos Centrais de Representacdo do
questionario de sondagem |, fora identificado na primeira pergunta -“Como vocé explica os
problemas atuais da América Latina e do Brasil?”-, que ndo ha uma distincdo entre os conceitos
“América Latina” e “Brasil”. Assim como na segunda pergunta do mesmo questionario, -“Cite e
comente algum ponto positivo e negativo da situacdo global do contexto da arquitetura no
mundo hoje”- o termo “global” foi imediatamente associado ao termo “globaliza¢do”, induzindo as
respostas neste novo sentido, focalizando sua repercussdo na arquitetura brasileira. Destas duas
aparentemente “inocentes” observagdes, podemos afirmar que existe uma descontextualizacdo, em
nivel Macro dos acontecimentos e suas repercussdes. A localiza¢do do Brasil no mundo é construida
apenas num sentido, “de dentro para fora”. Nao foi estabelecida nenhuma relacdo de dependéncia
entre a situacdo internacional e a situacdo nacional. Quando citada uma escala internacional ela é
tratada como mega discurso, “expressdes isoladas” adotadas pela midia como termos/conceitos
porém esvaziados das suas relagdes, tais como: “Terceiro Mundo”, “Subdesenvolvimento”,

“Educacao”, “Globalizacao”.
Esta afirmativa é confirmada pelo Ndcleo Central das duas perguntas citadas anteriormente:

(1) para a primeira pergunta, os problemas atuais da América Latina e do Brasil se explicam pela
situacdo econdmica (falta de recursos, distribuicdo de renda desigual) e pela ma Administracdo

Governamental, ambos fatores internos;

(2) para a segunda pergunta, o ponto positivo da situacdo “global” do contexto da arquitetura no
mundo hoje seria, “Maior Consciéncia social”, e o negativo, “Aumento da Arquitetura Aleatoria”
(impessoal, excludente, sem fungao social, so estética); partindo do principio que ambos sdo “Mega

discursos internos”, ndo fazem alusdo ao cenario mundial.

2) Contexto Nacional Exacerbado: J& a localizagdo Micro ou Regional - no caso o Brasil - é

exacerbada, como pode ser observado nas categorias periféricas da pergunta nimero dois, ja citada,
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a pesar da pergunta solicitar a opinido sobre a situacdo global da arquitetura ‘“no mundo hoje”, os
pontos positivos fazem aluséo as transformacfes que se operam na arquitetura a partir das novas
técnicas, de suas potencialidades e como podem ser aplicadas no Brasil, algumas chegando a ficar
num plano conceitual, sem localizacdo: macro ou micro, internacional ou nacional; apenas
apontadas. J& os pontos negativos, sdo todos relacionados a situacdo da arquitetura no Brasil:
“interesses econOmicos”, ‘“desvalorizacdo da profissdo”, “falta de investimento”, “crise de

identidade”, dentre outros.

3) Consciéncia das TransformacGes e otimismo nas potencialidades: Esta exposi¢do sobre as
transformacOes operadas atualmente, revelou a existéncia de uma consciéncia plena da importancia
histérica do momento em que vivemos, permeado de transformacdes tecnoldgicas e sociais, e induziu
a aplicacdo da pergunta nimero um do questionario de sondagem Il - As transformacdes que serdo
operadas por mudancas tecnoldgicas e sociais na arquitetura e no ambiente construido - com o
intuito de esclarecer qual vetor de aplicacdo destas transformacfes teria maior relevancia no
universo da comunidade académica da FAU/UFRJ. Assim a resposta da analise do Questionario de
Sondagem |l aponta como a principal transformacdo a ser operada, (mais selecionada de seis
alternativas): sera possivel produzir edificacdes auto sustentaveis, para fazer frente as crises
energéticas, e a falta de recursos naturais. Esta selecdo, somada a categoria periférica do ponto
positivo do contexto da arquitetura no mundo: “Maior Criatividade Arquitetonica”, identificada
no questionario de sondagem |, pode ser entendido como o reflexo de um espirito de otimismo e de
credibilidade nas préprias potencialidades, através das novas transformacgdes. Ainda uma outra

observacao pode ser apontada relacionada com este otimismo a continuagdo exposta.

4) Intui-se a necessidade de mudanca na principal atividade do arquiteto: Embora exista uma
descontextualizacdo em nivel macro, que implica no desconhecimento de uma parcela importante das
alternativas e experiéncias que se operam fora das fronteiras nacionais e/ou regionais; 0 movimento
em torno das transformacdes tecnoldgicas e sociais é perceptivel o bastante para que a comunidade
intua a necessidade de mudanca na principal atividade do arquiteto, a “Concep¢do Projetual”,

iniciando pelo abandono do termo “composi¢do” projetual.

Um reflexo pode ser observado na andlise do questionario de sondagem Il, a segunda alternativa
mais selecionada por todos os PA’s para a pergunta ja citada: -Quais as transformagdes que seréo
operadas por mudancas tecnoldgicas e sociais na arquitetura e no ambiente construido -foi ; “A
valorizagdo crescente de préticas de preservacdo, reciclagem, requalificacdo e revitalizacéo,
implicara na mudanca de concep¢io projetual”. E outra alternativa com alusdo direta & concepgao
projetual foi a mais selecionada para o universo do PAV: A concepcéo projetual deve mudar,

assim como sua func¢éo, com vistas a produzir ambientes mais humanizados.
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Sempre no questionario de sondagem II, mais indicadores atentam para esta afirmativa: (1) sendo
identificadas como as trés atividades que caracterizam o exercicio da profissdo do arquiteto :
Criar, Planejar e Analisar, (por ordem de selecdo), atividades estas mais proximas de processos
mentais, tidos na literatura pesquisada como base do processo projetual e, portanto, mais longe de
atividades como associar, organizar, embelezar, relacionadas com a composicdo (embora estas
também tenham recebido freqliéncias, porém baixas). (2) A unanimidade das respostas para a
questdo numero 5, “A arquitetura é uma atividade que, para Seu exercicio, requer...
Interdisciplinaridade, pois um produto arquitetonico demanda conhecimentos das mais variadas
dreas”. Indica uma nova conceituacdo do produto arquiteténico e, portanto, da sua metodologia de

elaboracéo.

5) Crise de Identidade: No questionario de sondagem I, foi identificada como categorias periféricas
a pergunta N° 2 do Questionario de Sondagem | ponto negativo do contexto da arquitetura no
mundo hoje: Crise de identidade arquitetonica, Desvalorizacdo da profissao, Além do problema
de contextualizacdo ja citado, estas categorias refletem uma verdadeira corrente de descontentamento
com o lugar que o mercado de trabalho reserva para os futuros arquitetos. Estas duas categorias
somadas, obtém maior freqiiéncia que o proprio nucleo central. A primeira, “crise de identidade
arquitetonica”, enfatiza a perda de uma identidade outrora estabelecida para a arquitetura brasileira.
A opinido atual aponta a existéncia de modelos projetuais impostos pelo mercado, repeticdo das
formas, fala de uma crise do produto arquiteténico que ndo reflete o espirito de uma arquitetura
consolidada, exercida com identidade nacional. A outra categoria “Desvalorizagdo da profissao”
enfatiza a falta de reconhecimento do arquiteto, conceito que reflete a divida por parte da sociedade
na capacidade dos arquitetos como profissionais do ambiente construido, que é percebida pelos
arquitetos na medida em gque ndo existem instancias de acdo onde sejam postas em pratica todas as

suas potencialidades. De fato, estas duas categorias se complementam numa relagdo biunivoca.

a) Palcos de discussao para reconhecer a situacao.

A descontextualizacdo identificada ndo é uma propriedade dos membros da comunidade da
FAU/UFRJ. E uma constante para 0s grupos jovens (a média etaria dos alunos consultados oscila
entre 20 e 25 anos). A avalanche de informagdes da era tecnologica ndo garante nem a qualidade
nem a profundidade em que esta é incorporada pelo publico. Dai o papel fundamental que a
universidade deve cumprir como formadora de opinifes, levando a informacdo além dos mega-

discursos que pairam na midia.
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Os palcos em que estudantes podem discutir ensino de arquitetura foram tomados por outros
interesses, validos ou ndo — que extrapola os limites deste trabalho - A comunidade de professores
tem apenas as proprias estruturas departamentais para discutir sua metodologia de ensino e sua
visdo de mundo, uma vez que os congressos da ABEA vém sendo freqiientados quase que
exclusivamente por diretores, coordenadores e por alguns poucos pesquisadores da area de ensino*®,
quando convidados. A comunidade universitaria dos cursos de arquitetura e urbanismo estd avida
por palcos de discussdo. Afirmativa que no caso das FAU-UFRJ pode ser confirmada pela grande
receptividade que teve o questionario de sondagem Il, que aborda problematica operacional na
consulta, tanto na fase de teste - fora da FAU/UFRJ - quanto na fase final. O aumento dos palcos de
discussdes contribuiria naturalmente para superar a descontextualizacdo de toda a comunidade, tanto
alunos como professores. A exemplo do Seminario de Ensino de Arquitetura da FAU/UFRJ ocorrido

em novembro de 2002

b) O perfil do Curso de Arquitetura e Urbanismo.

E dificil estabelecer o perfil do Curso de Arquitetura e Urbanismo da FAU/UFRJ num contexto onde
a padronizacao é a ordem do dia. S6 com os Projetos Pedagdgicos é que a Lei abre uma brecha para
a distincdo dos ideais, metas e objetivos para os cursos. Portanto, a abordagem deste ponto limita-se

ao Curso de Arquitetura Urbanismo em geral.

O exercicio da profissdo e o préprio Curso de Arquitetura e Urbanismo ainda possuem o prestigio
remanescente da época aurea da arquitetura brasileira, nas décadas de 60 e 70, que ainda atrai um
nimero alto de candidatos ao vestibular. Porém, o que se observa é uma lenta, e continua
transformacdo no conceito que os estudantes tém do Curso de Arquitetura e Urbanismo. Um
observador externo sem maiores informacdes terd a impressdo de que nos primeiros dois anos de
curso que a arquitetura é uma atividade principalmente artistica. Porém, se este mesmo observador
analisar o terceiro e o quarto ano acreditara que a arquitetura é uma atividade altamente técnica,
tamanha desproporcionalidade observada na distribui¢do dos contetidos das disciplinas ao longo da

formacao.

Este impacto também é sentido pelos alunos do curso, principalmente aqueles que estdo na mesma
posicdo do observador hipotético, “sem maiores informagées”. No Ultimo ano, apds a carga de

disciplinas artisticas, teoricas e técnicas, o aluno descobre que a sociedade ndo distingue a funcéo do

48 Mais uma vez lembramos que existe uma discussdo em paralelo que questiona a representatividade da
ABEA, pela falta de rotatividade da sua diretoria pela ndo participacdo macica do corpo docente e dicente.
49 Infelizmente ndo compareceu nenhum representante oficial da ABEA apesar do convite & uma das mesas
redondas.
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arquiteto e que existem opinides desencontradas entre os professores - com base na discussao
histérica arte/técnica . Como referéncia, este aluno tém apenas 0 exemplo de outros arquitetos e uma
Lei que contempla 18 habilitacfes profissionais, padrdo para todos os profissionais sob o sistema
CONFEA/CREA. A percep¢do do campo de acdo ndo fica muito clara em fungdo da carga de
contetidos, nem sempre inter-relacionados. De fato, até nos cursos que pregoam a existéncia de
interdisciplinaridade, esta parece ndo ser eficaz pela auséncia da compreensdo da atividade como um

todo.

O Curso de Arquitetura encontra-se em desvantagem, em relacdo a cursos eminentemente tedricos
numa situacdo de austeridade nas Universidades. Exatamente pela complexidade do conhecimento
arquitetdnico e da necessidade de interdisciplinaridade para sua formacdo, a infra-estrutura basica
para o funcionamento satisfatério do curso exige altos custos, ndo s6 da infraestrutura fisica -
laboratérios, mobiliario especifico e oficina de maquete - mas pela relacao aluno/professor proposta
pelas recomendacOes da ABEA e da prépria UIA nos padrdes internacionais (15/1 disciplinas
praticas 25/1 disciplinas teoricas). ProporcGes que caracterizam nossa pratica pedagdgica,
aprender/fazendo - em alguns casos apenas “observando” o professor fazer- metodologia prépria da
atividade artesanal que afasta o conhecimento arquitetdnico das potencialidades do profissionalismo,

potencialidades estas de : organizacdo, comunicacéo, evolugéo.

Sem uma politica alternativa de captacdo de recursos sera dificil suprir 100% das necessidades.
Junto as dificuldades econbmicas — das quais este trabalho ndo possui ndmeros, porém sao
evidentes. Existe o desinteresse de investimento na area, ja que para a instituicdo governamental o
conhecimento arquiteténico ndo tem a produtividade da area tecnoldgica, nem a visibilidade da area
social, além do curso ja ter sido catalogado como elitista. Porém, isto é apenas um reflexo do que a

sociedade pensa dos arquitetos. E é assim que os futuros arquitetos o refletem.
c) Desvalorizagdo da Profisséo.

A autora considera a “desvaloriza¢do da profissdo” como a observacdo mais preocupante dentre as
apontadas nas consultas. Qualquer outra pode, sob algumas circunstancias, ser superada. Porém, a
desvalorizagdo é um fendmeno que j& atinge o &mago dos futuros arquitetos. No relatério da ABEA
para a UIA/JUNESCO de 1974 (ABEA 1977) ja se identificava o problema. Porém, na sua fase

inicial, foi atribuido ao crescimento do nimero de egressos e a possivel saturacdo do mercado.
Na conjuntura atual, diversos fatores externos agravaram a situacao:

(1) A tradigdo construtiva brasileira aliada a recessdo econdmica em que 0 pais se encontra desde o
fim do ultimo milagre econdémico, faz com que, apesar do crescimento da &rea urbanizada, a

contratacdo de arquitetos urbanistas seja ainda considerada um servico de luxo;
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(2) A duplicidade de habilitacdes entre os profissionais da construcéo civil, assim como o exercicio

ilicito da profissdo, contribui com a pulverizacdo do precario mercado profissional.

(3) O pais ndo atingiu 0 amadurecimento do ramo da construcao civil, ndo s6 pelas suas técnicas e
materiais muito proximos do artesanal, mas também pelas politicas e filosofias ditadas pelo mercado
e pelo Estado, as atividades do campo de acgdo urbanistico sdo exercidas majoritariamente dentro das
estruturas governamentais, a iniciativa privada ndo tem representatividade neste campo de

investimento.

Estes e outros fatores externos ndo apontados requerem para sua solugdo a¢es conjuntas com
instituicdes e agremiacdes. Sendo “a divulgagdo das fungdes e relevancia da profissdao” uma das
principais frentes aos fatores externos, e talvez a Unica unilateral, em que os cursos de arquitetura e

urbanismo poderiam atuar.

Porém, sdo os fatores internos que colaboram com a desvalorizacao da profissao 0s que ocupam esta
dissertacdo. A pesar das consultas ndo serem explicitas ao abordar estes fatores, se reconhece um

impacto em nivel macro da problematica do ensino de arquitetura.

Como apontado anteriormente, a cristalizacdo da Departamentalizacao trouxe mais prejuizos do que
beneficios. O principal fator negativo é a especializa¢do dos conhecimentos ministrados. Ao esvaziar
0s conteudos das disciplinas do seu carater global ela (a departamentalizacdo e a fragmentacdo dos
conteudos) ndo promove a interdisciplinaridade. Os Cursos de arquitetura que adotaram uma
organizacdo interna a partir da disciplina de Projeto Arquitetdnico como tronco/matriz - pratica
dominante entre os Cursos de Arquitetura e Urbanismo no Brasil — devem necessariamente garantir a
interdisciplinaridade, sob o risco do conhecimento ndo direcionado dos conteldos de outras
disciplinas boicotarem a organizacdo tronco/matriz. Para suprir esta dificuldade, a préatica tem sido
aumentar a carga horaria das disciplinas de Projeto e outorgar aos seus professores a

responsabilidade de realizar a tdo desejada “Sintese”. Como alternativas a esta pratica :
(1) O professor transfere esta responsabilidade para os alunos.
(2) O professor assume a responsabilidade prejudicando o desempenho da prépria disciplina.

A primeira alternativa ndo tém dados levantados, exatamente porque ndo existe palcos de discussao
conjuntos docentes /dicentes/ dire¢do para a acareacdo da pratica pedagdgica em sala de aula. Este
fendbmeno foi corroborado nas discussdes do Seminario de Ensino de Arquitetura da FAU-UFRJ,
com a avalanche de questionamentos por parte dos alunos participantes de problemas ditos
“domésticos” (sobrecarga de horario, dificuldade de comunicacdo, distribuicdo das disciplinas,
problemas pontuais com professores) enquanto pretendia-se discernir sobre principios e ideais do

Ensino de Arquitetura. A segunda alternativa, podemos estabelecer que esta tarefa é extremamente
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dificil de ser bem sucedida sem uma base tedrico-pedagodgica. Nao se pretende duvidar aqui da
capacidade projetual dos professores, mas alertar, enquanto ao volume de informagdes, aos
procedimentos metodoldgicos e processos mentais que uma disciplina de Projeto exige por si s,
potencializada com a sobrecarga provocada pela falta de interdisciplinaridade. Este volume solicita
uma organizacao sistematica de ensino e é a Pedagogia o campo de estudo que ja se ocupa do tema.

O reflexo é estabelecido pela adog¢éo de uma das duas tendéncias:

(1) Adotar o principio “Learn by Doing” interpretado como o modelo de concep¢do projetual
“Caixa Preta”, onde o aluno de projeto é responsavel pela elaboracdo da sua concepgdo projetual e
sua metodologia de projeto; o professor apenas fornece as informagdes necessarias e assume o papel

de cliente.

(2) O professor reproduz a sua metodologia projetual, em geral modelo racional “Caixa de vidro” em
sala de aula e faz do atelié de Projeto uma simulacéo da pratica profissional. Outra modalidade do

principio “Learn by Doing” .

Nenhuma das duas alternativas anteriores contempla o tratamento da disciplina de projeto como um
exercicio académico onde conhecimentos arquitetdnicos sdo ministrados sistematicamente,
fornecendo as bases metodolGgica e tedrica que possibilitem a manipulacdo do processo a ponto de
cogitar sua transformacdo, para a posterior reproducdo deste conhecimento com alta probabilidade

de sucesso e, principalmente, que forneca a confianga no seu exercicio profissional.

Este processo de esvaziamento do contelido da disciplina de Projeto se opera em razdo proporcional
as medidas que o provocaram: falta de interdisciplinaridade, falta de formacao pedagdgica e falta
de organizacdo do conhecimento arquitetdnico por parte dos professores. Se estabelecermos como
1969 a data em que se concretiza a departamentalizacdo, podemos especular que os professores
efetivados a partir da década de 80 sdo representantes das primeiras geracdes de alunos que
sofreram o com este processo de esvaziamento. Gragas aos instrumentos de selecéo, a experiéncia e
ao impulso autodidata, professores de arquitetura e urbanismo vém suprindo esta deficiéncia na sua
formacdo docente, porém todas estas medidas acarretam um esgotamento extremo dos professores,

na medida em que seu esforc¢o é isolado e individual.

Ja para a legido de Profissionais que ndo exercem a docéncia e ndo mantém contato com as
renovacOes das informagdes, o efeito se reflete na falta posicionamento firme perante suas
atividades. A inseguranca da sala de aula; por falta de um conhecimento de carater cientifico
reproduzivel e transmissivel, se traduz numa inseguranca profissional levando-o a ndo exercer a

potencialidade da sua profissio. Com o tempo esta situacdo, percebida pelo inconsciente da
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sociedade agrava profundamente a pungente desvalorizacdo da profissdo, que ja ndo consegue fazer

frente aos fatores externos da desvalorizagéo.

No inicio da exposicédo foi feito o comentério referente as consultas ndo refletirem claramente estes
fatores internos. A autora acredita que o ponto “Perda da Identidade arquitetonica”, e “A
necessidade de transformaciio da principal atividade arquitetonica Concepcio projetual”, sejam
os indicadores da realidade intuida por parte dos estudantes. Porém, também foi localizado o
indicador “Consciéncia das Transformagdes e otimismo nas potencialidades”, o que representa a
ponta do Iceberg das mudancas que se aproximam. A era da informagéo trouxe muitas vantagens
para os individuos que fazem uso consciente e sistematizado da mesma. Cada vez mais 0s estudantes
tem acesso as informagdes mais recentes no campo de pesquisa arquiteténica, simultaneamente aos
professores - ou antes, pelo fator tempo exclusivo de alguns estudantes — esta pratica quando

solidamente efetuada altera a atual ordem estabelecida no ensino:
(1) S6 ministrar a informagao ndo sera o suficiente para o exercicio da docéncia

(2) Os estudantes estardo em posicao de cobrar um ensino responsivo, consciente e atual na medida

que 0s parametros comparativos aumentam
(3) Dara inicio uma demanda de transformac6es vindas da base dos estudantes.

Também acredita-se que essa demanda de transformacges vindas da base dos estudantes junto com
um grupo de professores ja € real e que as instituicdes de ensino tém pouco tempo e recursos para
opera-las. Mais uma vez € evidente a necessidade de um Planejamento para o Ensino de Arquitetura
nos moldes participativos na medida em que, se a comunidade reconhece sua situacdo, estabelece
uma identidade/ideal e as acGes e 0s prazos para concretiza-las. A comunidade deve assumir-se

como co-autora e co-responsavel pelas transformacdes.

7.3.2 Bases para o Marco Teérico

Nos dados de consulta foram levantadas duas observacOes relevantes para construir as bases
tedricas para o ensino de arquitetura a partir da visdo de membros do Curso de Arquitetura e
Urbanismo da FAU/UFRJ.

1) O Papel do Arquiteto o Papel do ensino de arquitetura

Nas consultas é clara a concepgao do papel do arquiteto, “Promover a qualidade de vida”, “Criar
e viabilizar espacos para a vida”, o que pode ser identificado como o objetivo maior dos arquitetos
urbanistas segundo a visdo da comunidade académica do Curso. Porém, quando questionados sobre

a viséo da sociedade. O que a sociedade espera do arquiteto? As opinides estdo divididas; enquanto
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uns apontam: “Que resolva seus problemas e atenda suas expectativas”, um nimero quase
equivalente afirma: “Que nao conhece seu valor, espera menos do que pode oferecer”. Ou seja,
devemos entender que no mega-discurso - nos termos mais amplos — a comunidade académica é
consciente da sua funcdo embora a sociedade ndo o seja (por motivos ja expostos no Marco

situacional).

O arquiteto lida com o “ambiente construido” e pode ser constatado que o ensino de arquitetura esta
atingindo o objetivo de transmitir 0 “para que” intervir, produzir, recriar 0 ambiente construido;
“criar e viabilizar espagos para a vida”. Porém, se 0 mega-discurso nao se desdobra em sub-metas
mais objetivas, é porque 0 “como” ndo esta claro. De fato o0 ensino de arquitetura - tanto o de
tradicdo politécnica quanto o de tradi¢do das Belas Artes - estd estruturado de modo a valorizar o
produto final, “o projeto arquitetonico”. Nao significa com isto que esta estrutura ndo seja valida,
muito pelo contrario, rende 6timos resultados. Porém o risco é adota-la ao ponto de vir a ser
representada pelo postulado de Maquiavel “O fim justifica os Meios”, ou - o fim justifica até mesmo
nao ter meios — que é o que o ensino sem o fornecimento de uma intimidade com as metodologias
projetuais esta gerando no ensino de projeto, o modelo intuitivo “Caixa Preta” ou um tinico método,

sem lugar para a experimentacgéo e evolugéo.

Ao se estruturar com base no produto final, o ensino de arquitetura e urbanismo corre outro grande
risco. Descuidando o como, ndo existe a familiarizacdo do futuro arquiteto com o processo, com a
concepcdo metodologica. Assim atividades como: a avaliacdo (pré e pds-produto final), supervisdo
(do processo), pesquisa (novas alternativas processuais), representam grandes desafios para os
futuros arquitetos. Assumir uma postura técnica dentro do processo de elaboracao do projeto parece
inconcebivel, como pode ser constatado na pergunta nlmero trés do questionario de sondagem II,
que solicitava a indicacdo de cinco (de um total de 18 habilitacGes profissionais) mais importantes
habilitagBes. Trés habilitagbes ndo foram selecionadas sequer uma vez, num total de 70
questionarios respondidos, a saber: Desempenho de Cargo e Fungdo Técnica, Producéo
Especializada, Conducdo de Trabalho técnico. Sendo que Vistoria, pericia, avaliagdo,
arbitramento, laudo e parecer técnico recebeu freqliéncia apenas na turma de PAV como uma das

mais baixas.

Diante destas discussdes de estruturacdo do ensino de arquitetura - o para que e o como -cabe
destacar o fim udltimo, ndo s6 do arquiteto, como também do ensino de arquitetura. A primeira
resposta que surge a questdo: Qual o papel do ensino de arquitetura e urbanismo? “Formacio de
profissionais de arquitetura”. Esta resposta se equipara & visdo reducionista de focar o produto,
ndo é tdo simples assim. Os arquitetos urbanistas egressos ndo podem ser classificados como

produto. Eles sdo personagens ativos da transformacéo da sociedade no mundo.
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Se o papel do ensino é perpetuar a acao da sociedade sobre o mundo em prol do bem estar
comum e o papel da universidade é conservar, memorizar, ritualizar, reexaminar e atualizar a
heranca cultural de saberes, idéias e valores (MORIN 2002), pode-se concluir que o papel do
ensino de arquitetura, é conservar, reexaminar e atualizar o conhecimento arquiteténico como
uns dos instrumentos da acdo da sociedade sobre o mundo, especificamente as a¢fes que dizem

respeito ao ambiente construido. Somos transformadores por fundamento.

Assim, a pergunta simples que cabe aqui é: O contetdo das disciplinas do curso de arquitetura e
urbanismo (deixando de lado as projetuais) focalizam a a¢do no ambiente construido? Ou perdem

de vista 0 todo e se debrucam na especialidade dos seus “sub-objetos de estudo?”

A resposta a esta pergunta diz respeito ao Marco Operacional. Porém, enquanto Marco Teérico, 0s
dados das consultas também foram muito claros no que se refere ao perfil de ensino que a
comunidade académica acredita ser necessario a formacdo do profissional arquiteto urbanista:
“Interdisciplinar, pois um produto arquitetbnico demanda conhecimentos das mais variadas

areas” (pergunta 5 questionario de sondagem I1).
2) A Interdisciplinaridade e o0 ensino de Arquitetura.

Como abordado no inicio da dissertacdo (Fundamentacdo tedrica) a Quebra do paradigma
modernista permite vislumbrar a reunificagdo dos conhecimentos como saida a proposta
segmentadora e reducionista da modernidade. Num nivel macro estd sendo questionado o proprio
método cientifico e o postulado que separa 0s saberes do homem — ciéncias sociais- dos saberes da
natureza — ciéncias naturais. A reunificacdo destes saberes ndo invalida completamente todo o
conhecimento até agora obtido através do método cientifico porém, alerta para a necessidade de
correlaciona-los apds a separagdo “para analise”. Ou seja, a desejada sintese tecido complexo X
pensamento complexo. As principais ferramentas para esta reunificagdo séo a Interdisciplinaridade,

a Multidisciplinaridade e a Transdisciplinaridade que nao sdo sindnimos entre si.

(1) Interdisciplinaridade: é a pratica metodologica que permite a analise de um “corpo tedrico”

com a colaboracao do conhecimento de varias areas. “Contacto entre as disciplinas”

(2) Multidisciplinaridade: é a pratica metodologica que permite a analise de um “objeto de

estudo” a partir conhecimento de varias areas. “Atividade conjunta entre disciplinas”

(3) Transdisciplinaridade: é a pratica metodol6gica que permite a analise de um fendmeno que
envolve “objetos de estudo” de varias areas de conhecimento. “Disciplinas se subordinam a

mega conceitos tecidos com e além das suas areas de conhecimento”. *°

0 Adaptacdo de MORIN 2002:115. Segundo MORIN (2002) estas ferramentas vém sendo utilizadas pelas
ciéncias e tém garantido sua renovagao.
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A interdisciplinaridade deve ir além de um modismo da cultura pdés-moderna. O exercicio da
arquitetura sempre solicitou uma abordagem interdisciplinar, tdo inerente a profissdo que esta
presente na sua raiz grega archi — Téckton. Porém, o que é tdo obvio ndo possui uma pratica
sistematica para dosar o quanto de conhecimentos de outras areas € necessario para Seu exercicio e o
guanto de conhecimento propriamente arquitetdnico. Mais uma vez nos deparamos com a
necessidade de uma re-qualificacdo dos contetdos das disciplinas no ensino de arquitetura. Segundo
as definicbes anteriores o ensino de arquitetura ndo deve ser s6 Interdisciplinar, mas também
Multidisciplinar e transdisciplinar. De inicio é preciso estabelecer quais conhecimentos exigem
interdisciplinaridade — contato- quais conhecimentos exigem Multidisciplinaridade — atividade
conjunta e quais conhecimentos exigem transdisciplinaridade — objeto de estudo complexo. A prépria
arquitetura exerce um papel fundamental na transdisciplinaridade dos conceitos Cidade, Homem,
Espaco. Porém, para distinguir estes niveis é necessario mais do que um aprofundamento teérico na
literatura existente: Requer uma analise consciente do corpo do conhecimento teérico, partindo da
visdo de arquitetura que a comunidade construiu ao longo da tradicdo arquitetdnica brasileira -

Teorizar a préatica.
a) As bases tedrico-filoséficos além dos documentos oficiais.

O papel do arquiteto e o papel do ensino de arquitetura devem estar explicitamente presentes na
formacdo dos profissionais, no Plano de Ensino e no Plano de Aula, ou seja, no seu dia a dia.Mas o
discurso ndo é suficiente e devem ser criadas as condi¢Bes para que esta realidade atinja a pratica
cotidiana de professores e alunos. A partir do discurso que outorga as Instituicdes de Ensino
Superior a responsabilidade de um ensino ‘“profissionalizante” associa-se aos professores
universitarios a responsabilidade de perfilar a pratica profissional e cobrar uma “atitude’’profissional
dos estudantes, quanto a ética, procedimentos e responsabilidades no exercicio académico. Pensar no
papel de um educador ainda esta associado com o papel do professor de ensino béasico e
fundamental. Ao professor universitario ndo é outorgado este status ou responsabilidade, ele é
“formador”. Até para a visdo reducionista do educador como “tutor” do desenvolvimento do
individuo, a situagdo se agrava na medida em que cai a media da faixa etaria dos alunos que
ingressam a cada periodo nas universidades. Numa tentativa de fugir da discussdo educador versus
formador, que diz respeito mais a uma atitude individual assumida pelo professor perante a sala de
aula, devemos nos concentrar no ato de ensinar e o que ensinar, atividade unanimemente reconhecida

como papel do professor.

Ensinar exige uma preparacdo que possibilite a acdo reconhecida pela transmissdo sistematica do

conhecimento vinculado ao seu caréter transformador da realidade circundante transformador para
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quem apreende e transformador do proprio conhecimento. Eis a origem da missdo da universidade:
extensdo, ensino e pesquisa. Integrar estas trés misses ndo deve ser interpretado como a prética que
apenas envolve o professor ou aluno simultaneamente: na sala de aula, nos projetos de pesquisa e em
eventuais projetos sociais. Integrar estas trés missdes diz respeito de uma atitude que garanta o fato
deste conhecimento ministrado em sala de aula transforme o aluno — ao incorporar o conhecimento,
proponha a transformacdo da realidade em que o aluno vive — apresentando a potencialidade de
intervencdo do conhecimento - e viabilize a transformacédo do prdprio conhecimento - submetendo-o
a discussdo; independentemente se o professor e o0 aluno participam de um grupo de pesquisa ou de
algum tipo de servico comunitario. A concretizacdo das trés misses fundamentais da universidade,
deve acontecer também na sala de aula. Qualquer outra atitude assumida em sala de aula contribui
com o esvaziamento do carater universalista da universidade, lesa a sua constituicdo e colabora para

a sua crise de legitimidade.

A Autonomia Universitaria - no nivel institucional - e a Liberdade de Céatedra - no nivel da sala de
aula sdo dois instrumentos propostos pelo modelo de universidade moderna, que tem o objetivo de
garantir que nenhum agente ou interesse externo fira a constitui¢do universitaria. Porém, o que dizer
quando a propria préatica do ensino fere extra-oficialmente as suas bases tedrico-filosoficas. Néo se
pretende com esta exposicdo apontar falhas nem individuos; apenas reconhecer que, se existe um
debate mundial sobre a crise das universidades e um debate local sobre o ensino de arquitetura e
urbanismo, é por que os indicadores apontam dificuldades. O intuito desta exposicdo € levantar a

discussao em torno das dificuldades que os indicadores apontam.
b) Uma atitude Disciplinar para propor a interdisciplinaridade.

Ao adotar a analise da Proposta Didatica numa turma de Projeto de Arquitetura I pretende-se, dentre
outros aspectos, exemplificar como é necessaria a ado¢do de fundamentos tedricos na elaboracédo de
um Plano de Ensino para a sala de aula. Investir acreditando na potencialidade do conhecimento
pedagdgico e na coeréncia que uma base conceitual filos6fica imprime a pratica em sala de aula. No
caso da proposta didatica “Construcdo do Conhecimento no Ateli€ de Projeto de Arquitetura” foi
adotada a teoria da construcéo social do conhecimento, pela sua concepgdo estar mais proxima da
concretizacdo da atitude da qual se fala acima. Uma postura no ato de ensinar em que prevalecem as
responsabilidades para com as missdes da universidade, tanto por parte dos alunos como do
professor. Outras propostas didaticas podem vir a ser elaboradas (ou ja estdo sendo implementadas),
porém, devem ser criadas as condigdes para atingir este nivel de responsabilidade com as missdes da

universidade.

E um fato que os professores universitarios de cursos que ndo possuem licenciatura s&o oficialmente

leigos na area da pedagogia. Porém, como professores universitarios é sua obrigacdo conhecer e
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defender o preceito constitucional da indissociabilidade extensdo-ensino-pesquisa da universidade. A
pergunta que aqui cabe é : Estamos fazendo a interpretacdo correta da escala e dos limites desta
constituicdo? Também € um fato que, fora dos recintos dos cursos de pedagogia ou pds-graduagdes

em educacdo, ndo existe investimento institucional em pesquisa sobre o ensino.

Migrar com os conhecimentos arquiteténicos para a area da pedagogia ndo é tdo produtivo quanto
trazer os conhecimentos pedagdgicos para o0 ensino arquiteténico, pelo simples fato de, a base de
todo o conhecimento pedagdgico estar voltada para didaticas que promovem a sistematizacdo de
conhecimentos teoricos, abstratos e, contrariamente, é na pratica que o conhecimento arquiteténico
se constréi (se ndo acreditassemos profundamente nisto as disciplinas projetuais ndo seriam o
“tronco/matriz” das nossas estruturas de ensino como a tradi¢do confirma) existindo a necessidade
primeira de definir o conhecimento arquitetonico para depois sistematiza-lo. E, na medida em que
nossa pratica de ensino ndo é conclusiva quanto ao que €, especificamente, conhecimento
arquitetdbnico e quanto ao que é conhecimento de suporte - como as extensas discussdes de
curriculo atestam — dificilmente poderia ser elaborada uma sistematizacdo deste conhecimento por
meio de uma préatica pedagdgica, em outro lugar que ndo seja no seio da producdo arquiteténica

académica.

Mais uma vez nos deparamos com a necessidade de rever o processo de esvaziamento metodol6gico
das disciplinas de arquitetura, com a necessidade de uma sistematiza¢do do processo de ensino em
sala de aula, da adogdo de uma ou de varias metodologias, claras e transmissiveis e, principalmente,
renovaveis. Isto é entendido para a cultura universalista como um corpo disciplinar: corpo teérico de
conhecimentos que sdo identificados e agrupados por abordar os um dos diferentes
aspectos/manifestacdes de um fendmeno, fenbmeno que envolve um objeto de estudo e 0s processos
dos quais este participa. Assim, uma disciplina de arquitetura seria: um corpo tedrico/pratico de
conhecimentos e técnicas que sdo identificados e agrupados por abordar os diferentes um dos
aspectos/manifestacfes do fenbmeno projetar que envolvem o objeto de estudo ambiente
construido e 0s processos em que este se identifica. Tarefa dificil € identificar cada um destes
conhecimentos e processos dentro do legado de contelidos até hoje inseridos na forma de disciplinas

nos curriculos da formacéo arquitetonica.

Sem esta sistematiza¢do dos conhecimentos arquitetonicos e complementares ao seu objeto de estudo
dificilmente pode-se falar de promover a interdisciplinaridade ou a multidisciplinaridade como ja foi
apontado no Marco Situacional, porém, mais uma vez a dificuldade reside em insistir que é um

problema de forma e ndo de conceito.

7.3.3Bases para o0 Marco Operacional
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Nos dados de consulta foi levantado um unico fator operativo, o curriculo. De fato, uma vez que o
universo dos entrevistados é majoritariamente composto por estudantes, a visdo que se tem da
operacionalizacdo do ensino € reduzida ao seu atual instrumento organizador, o Curriculo, 0 mais
visivel para a comunidade apds o abandono dos “Manifestos” - conjunto de Ideais e Metas
expressos em forma de documento®. A seguir expdem-se observacdes relevantes para elaborar as
linhas de agdo do ensino de arquitetura a partir da pesquisa bibliografica e da visdo de membros do
Curso de Arquitetura e Urbanismo da FAU/UFRJ:

1) Concepcao do Curriculo

Com as Diretrizes Curriculares 1.770 de 1994 finaliza a discussdo dos curriculos minimos. As
diretrizes curriculares foram endossadas pela SESU/MEC e a extinta CEAU. Porém, agora € o
Projeto Pedagdgico quem entra em pauta. A elaboracdo do Projeto Pedag6gico exige um
planejamento das metas, dos objetivos e perfis dos Cursos de Arquitetura e Urbanismo e, a partir
deste, elaborar um curriculo acorde. O que se tem observado até agora é o contrario: os curriculos de
Arquitetura e Urbanismo foram atualizados pela maioria das IES no periodo de 1994 a 1997, logo
apo6s a publicacdo da Portaria 1.770 Diretrizes Curriculares. Mas o MEC s6 solicita o Projeto
Pedagdgico a partir de 1997, ap6s a Nova LDB de 1996. Portanto, os cursos elaboraram® um
Projeto PedagGgico para os seus curriculos vigentes. Por questBes operacionais é considerado
contraproducente superpor dois curriculos num espagco menor aos cinco anos exigidos pela

formacéo.

Assim, passados nove anos da aprovacdo da Portaria Ministerial 1.770 e sete da Nova LDB se faz
urgente uma revisdo dos curriculos, agora, elaborados a partir de um Projeto Pedagoégico que
identifique e particularize a IES. Os Projetos Pedagdgicos também representam uma base firme para
a discussdo que, desde ja se perfila, quanto a Diplomacdo e o Exercicio Profissional. Por agora
adormecida no meio de tantas outras discussdes prévias, como é a propria estruturacdo do Sistema
CONFEA/CREA para adotar esta nova atribui¢do e a velha bandeira da dissociagdo dos Arquitetos

do Sistema que, acredita-se vira a tona com esta discussao.

Quanto a organizagdo interna de um curriculo com variagdes profundas a visdo do curriculo ideal

para ensino de arquitetura por parte da comunidade deve ser entendido como:

Um curriculo que contemple as duas alternativas;

51 Existe hoje a “Carta da FAU” documento elaborado apés a conclusdo do Seminario de Ensino de Arquitetura e
Urbanismo Novembro 2002, onde sdo descritos os principios gerais que orientardo a reforma de sua estrutura
curricular.

52 Nao se tem registro de quantos Cursos devolveram o Questionério de Avaliagio do SESu MEC no qual é solicitado o

Projeto Pedagogico dos Cursos.
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(1) mais disciplinas com menos carga horaria abrangendo todos os contetidos em separado;

(2) menos disciplinas com mais carga horéria integrando diversos contetdos; variando a

estrutura em fungdo de cada periodo letivo.

A auséncia de pontuacdo no item do questionario de sondagem Il Maior nimero de disciplinas com
menor carga horaria, é reflexo da visdo atual um curriculo com muitas disciplinas fragmentando os
contetidos. Como resultados de alguns debates do Seminario de Ensino da FAU/UFRJ em novembro
de 2002, houve reclamacBes quanto a duplicacdo de contelidos em algumas disciplinas e quanto a

falta de inter-relacéo entre professores e disciplinas.

Porém, convém lembrar que a Portaria do MEC 1.770 de 1994 que aborda as Diretrizes
Curriculares para o Ensino de Arquitetura, e que a Nova LDB de 1996, substitui a Lei 2.024, Lei de
Diretrizes e Bases de 1968, ndo revoga a Lei 5.540 de 1968 que fixa a organizacdo das instituictes
de ensino superior. Principalmente o artigo 11 da Lei 5.540 onde afirma As universidades
organizam-se com bases na estrutura departamental. Como abordado anteriormente (Capitulo 1V),
para os estudiosos do curriculo a estrutura disciplinar denota um interesse de controle através da
racionalizacdo do ensino. Para fazer frente a esta racionalizacdo algumas Faculdades de Arquitetura
e Urbanismo adotaram a politica de oferta de um amplo ndmero de disciplinas eletivas, como foi o
caso da FAU/UFRJ (Capitulo IV e anexo 6). Estas devem fornecer uma flexibilidade para o
estudante ajustar seu perfil além do curriculo minimo. Medidas semelhantes devem ser tomadas para
promover a interdisciplinaridade, apesar da estrutura departamental. A “flexibilidade” das Diretrizes

Curriculares deve ser aproveitada ao maximo, adequando disciplinas a contetidos interdisciplinares.

De inicio, qualquer proposta de curriculo que venha a ser feita deve assumir oficialmente a pratica
j4 adotada de projeto como disciplina “Tronco/Matriz”. A atual estrutura departamental ndo
favorece a sua adogdo® . Deve contemplar a pratica, reconhecida nos dados de consulta como
principal sugestdo de acdo para a FAU/UFRJ (Questionario de Sondagem I), enquanto a discussdo
da obrigatoriedade do estagio supervisionado for conclusiva. Como alternativa transitoria a uma
transformacdo mais profunda, o estudo da insercdo de disciplinas ou contetidos de Teoria do Projeto,
além dos atuais contetdos de Teoria da Arquitetura, respeitaria a atual distribuicdo de cargas

estabelecidas para a disciplina de Projeto Arquitetdnico e as auxiliaria.

As respostas da pergunta nimero 8 do questiondrio de sondagem II, revelam uma atividade

extracurricular intensa demandada pelos programas das disciplinas projetuais. “Pesquisa individual

53 Como ja foi abordado a depertamelizacéo esvazia o conteido das disciplinas, na medida em que se debruca na
especializacdo dos seus objetos de estudo perdendo de vista a formagdo como um todo. Além de restringir os palcos de

discussdo dos contetidos disciplinares a atividade departamental.
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por interesse pessoal” quanto ao Estudo de referéncias e/ou repertorio Projetuais. Isto acusa um
fator positivo como a préatica propria da comunidade académica da FAU/UFRJ, que poderia vir a
ser potencializada com uma infra-estrutura de pesquisa adequada montada extra-curricularmente e

semi-direcionada, respeitando o habito da comunidade.

Porém, qualquer medida operacional a ser tomada deve responder as expectativas baseadas numa
ampla consulta, ndo s6 visando sua legitimacdo, mas também sua incorporagdo como

responsabilidade da comunidade como um todo, incentivando a cultura participativa.
a) O Problema do Curriculo: sé se discute curriculo.

Dentro da discussao operacional de um curso de arquitetura € de se esperar abordar temas como:
funcionamento das estruturas académicas, avaliacdo de alunos e professores, programacgdo de
assembléias e debates, recursos para melhorias de infraestrutura, organograma de atividades extra-
curriculares, relacdo professor/aluno, laboratérios, aconselhamento curricular e outras tantas agdes
que devem ser definidas para atingir o ideal de curso de arguitetura e urbanismo e o ideal de ensino
de arquitetura e urbanismo. O problema consiste em que a operacionalizacdo do ensino é vista pelo
prisma do curriculo, fora algumas criticas a infra-estrutura e as poucas vagas em projetos de
pesquisa e pratica em geral; o que aflige a comunidade universitaria quanto a operacionalizacéo,
guanto a concretizacdo do ensino ¢é o curriculo. Eis a origem da percep¢do que basta ter um “bom”

curriculo para resolver grande parte da problematica do ensino de arquitetura.

Pelo exposto anteriormente nos capitulos IV e V o curriculo resolve, sim, muitos dos problemas de
ensino, desde que este tenha sido elaborado para este fim, com tanta exclusividade quanto as
particularidades de uma instituicdo de ensino e de um curso sejam capazes de imprimir ao mesmo.
Para tal deve-se antes conhecer estas particularidades, necessidades, perfis, metas e ideais. Porém,
guando o assunto é curriculo, sé se discute grade curricular. Sdo abordados os temas: ordem de
disciplinas, cargas horérias até conteudos - através das sucintas ementas — ja houve uma mudanga
drastica quando pela visdo de planejamento da qualidade total (GANDIN 1998) foram inseridos
termos ingresso/egresso, perfil do curso, porém adotando a visdo de produto herdada desta
modalidade de planejamento da economia. Antes de discutir curriculo todos estes fatores devem ser

colocados em pauta.

O Projeto Pedagogico, instrumento utilizado hd mais tempo nas instituicdes de ensino basico e
fundamental é que garante sua identidade. Para estas instituicdes os Parametros de Curriculo
Fundamentais sdo estabelecidos a nivel nacional pelo MEC e mesmo assim existem, ndo perfis e sim
projetos, que garantem o cumprimento destes parametros além do que a mais que aquela

comunidade académica se dispde a atingir como meta. SO recentemente foi solicitado o Projeto
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Pedagogico as IES. Ap6s a LDB e apds as Diretrizes Curriculares, a grande realidade é que depois
de tantos anos distribuindo carga horéria de disciplinas, a elaboracdo do projeto pedagogico se
constitui hoje como um grande desafio para os cursos, principalmente pela dificuldade de abandonar
a concepcdo do curriculo como instrumento unicamente racionalizador e estruturador da nossa

pratica de ensino.

No questiondrio de Sondagem Il a pergunta referente ao curriculo foi introduzida em vista da
relevancia do tema no Seminario de Ensino de Arquitetura e Urbanismo Novembro de 2002, mais
nas conversas de corredores do que no préprio palco de debate. A grande incégnita, principalmente,
dos estudantes nos corredores, fora do seminario, era como ficaria o novo curriculo? Como abordado
anteriormente no Capitulo de Analise, a comunidade universitaria e, principalmente os estudantes

desejam transformacoes e ndo sé curriculares.
7.4 Marco Referencial Tipo Para a FAU-UFRJ

Como afirmado anteriormente o Marco Referencial € uma primeira etapa dentro de um planejamento
participativo (seguida de diagnostico, programacao e avaliacdo). Por razdes de tempo académico de
uma dissertacdo de mestrado, foi abordada apenas a primeira etapa; todavia, este Marco Referencial,
apesar de valido, ndo abrange toda a real dimensdo de um “Marco Referencial”, pertencente a um
“Plano do Ensino de Arquitetura” nos moldes do planejamento participativo ja que, para tal, requer o
completo envolvimento e iniciativa, da comunidade e da instituicdo, o planejamento participativo &,
por principio, elaborado por uma coletividade. Portanto, esta dissertacdo exprime apenas, como
seu titulo indica “as Bases para a Constru¢ao de um Marco Referencial especifico para o ensino de
arquitetura”, tendo como Unica pretensdo colaborar com um enfoque metodoldgico para o atual
cendrio do ensino de arquitetura. Contudo, o presente Marco Referencial “tipo” aspira expor a
analise da conjuntura atual do ensino de arquitetura nas apreciacdes da comunidade académica
consultada da FAU/UFRJ.

Marco Situacional

O Curso de Arquitetura e Urbanismo da FAU/UFRJ encontra-se inserido no contexto sdcio-politico
da regido Sudeste do Brasil, no Municipio do Rio de Janeiro. Entende-se o Global como
Globalizagdo, ndo se tém uma visdo macro dos problemas sociais, a maioria os atribui & ma
administracdo governamental e a falta de recursos. Existe a consciéncia,sim, de estar inseridos num
momento de profundas transformagdes, porém, consideram-se provindas dos avangos
tecnoldgicos,0s que vem para sanar parte os problemas sociais. O que serd possivel com a
valorizacdo de praticas de preservacdo, reciclagem,requalificacdo e revitalizagdo do processo

projetual.
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A conjuntura atual aponta a relacdo do arquiteto na sociedade como marcada pela indefinicéo, o
exercicio arquitetonico € indecifravel para os leigos, isto contribui com a falta de reconhecimento do
papel do arquiteto. Pela auséncia de palcos de discussdo, e pela proprias divergéncias entre o corpo
docente em relacdo a definicdo do que é o exercicio arquitetdnico, os alunos nao esclarecidos
carregam esta indefinicdo do conhecimento arquitetonico (objeto de estudo, metodologias,
abordagens interdisciplinares, fendbmenos e corpo teérico) para suas vidas profissionais. O
profissional exerce visando o produto final, reproduzindo metodologias sem maiores criticas ou

possibilidades de evolugéo.
Marco Tedrico

As trés atividades que caracterizam o exercicio da profissdo arquiteto sdo; Criar, Planejar e
Analisar. O papel do arquiteto é promover a qualidade de vida criando e viabilizando espagos para a
vida. Acredita-se que a sociedade espera que resolva seus problemas apesar da ndo conhecer o papel
do arquiteto. Reconhece-se a necessidade de uma formacdo profissional interdisciplinar e ha
questionamentos quanto a tentativa de implementa-la sem planejamento, podendo incorrer em

repeticdo de contetidos e/ou descontinuidades entre disciplinas justapostas.

Quanto a concep¢do do grupo, observa-se a despersonalizacdo no discurso sobre o ensino de
arquitetura. N&ao existe, no discurso da coletividade, a identifica¢do com o termo “ensino de
arquitetura da FAU/UFRJ”. A estrutura atual da FAU/UFRJ aparenta ndo girar em torno de um
ideal de grupo. As atuais instancias “gerenciadoras” (ndo s6 da FAU como do ensino no Brasil)
desenvolveram instrumentos de padronizacgdo, normalizacdo e avaliacdo (dos préprios instrumentos)
que, levados ao extremo, lentamente esvaziam as universidades da suas identidades. Se espera da

FAU-UFRJ que (os) forme bons profissionais capazes de inserir-se no mercado de trabalho.
Marco Operacional

As estruturas que atualmente sustentam a FAU/UFRJ podem ser identificadas: estrutura
departamental, divisdo por disciplinas, nimero de ingressos, nimero de egressos. Foi identificada um
longo periodo de cristalizagdo dos processos de consulta, por anos a discussdo da estrutura interna
foi postergada pela situacdo politica do pais (regime militar). Porém, na década de noventa ocupa
por inteiro os palcos de discussdo com a Nova LDB, com as Diretrizes Curriculares e com o Exame

Nacional (Provéo).

Observa-se que ainda ndo foram colocadas em pauta de discussao as estruturas de base, a autonomia
de administracdo, de captacdo de recursos para pesquisas e investimentos ou a re-estruturagdo

departamental, ou seja, 0o que diz respeito a liberdade das universidades se estruturarem

internamente, de modo a garantir sua identidade através de metas e objetivos individuais e

163



especificos. Isto fica claro quanto a demanda de melhoria nas instalacdes fisicas, e de servicos .
Além de considerar os programas extracurriculares como extensdo e pesquisa, politicas de estégio,

insuficientes quanto a oferta de vagas para o nimero de interessados.

Nao o curriculo e sim a “Grade Curricular”recebe o maior interesse, pois acreditasse esteja mal
distribuido, esperando menos quantidades de disciplinas com maior carga horaria , as disciplinas
projetuais detém cargas horérias extenuantes que inviabilizam a pesquisa por iniciativa propria

predominante na pratica, segundo a descri¢do dos processos projetuais adotados.

O universo consultado desconhecia em sua maioria a operacionalizagdo do processo de
ensino/aprendizagem da sua formacdo profissional, assim a abordagem se restringiu a Grade

Curricular.

7.4.1 O Curso de Arquitetura e Urbanismo Desejado pelo universo consultado FAU-UFRJ.

E construido a seguir um esbogo do Discurso do Sujeito coletivo como apontado por LEFEVRE
(1995), onde fragmentos relevantes dos discursos individuais sdo atribuidos a um sujeito que 0s

representa..

O Curso de Arquitetura e Urbanismo desejado pelos membros da comunidade académica

consultados.

Um curso que defenda o papel do arquiteto como promovedor da qualidade de vida, através do
exercicio da sua profissdo, criando espacos que promovam a integracdo do homem com seu meio,
espacos para a vida. Que colabore e atue com o processo de revalorizacdo da profissdo, que forme

profissionais conscientes e aptos para entrar no mercado.

Que se pronuncie contra a producdo arquitetnica aleatoria, supérflua, sem compromisso e sem
identidade. Um curso que reconheca as transformagdes tecnoldgicas e sociais que se operam e que
induzem as mudancas - principalmente, na concepgao projetual - necessarias a superacao da crise de
identidade arquitetbnica. Que seja eminentemente interdisciplinar e pratico, que promova a pratica
tanto como didatica em sala de aula inserida nas disciplinas, quanto extra-curricularmente, abrindo
mais vagas para pesquisa e, se ndo produzindo, gerenciando, as politicas de estagio. Que melhore o

espaco fisico.

Que tenha um curriculo interdisciplinar flexivel e equilibrado segundo as necessidades de cada
periodo letivo, sem supervalorizar a especializagdo de conteidos nem a juncdo dos mesmo. Que ndo

permita a duplicidade de contetidos. Um curso que promova a integracdo entre as disciplinas a partir
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da maior inter-relacdo dos professores. Que melhore a relagdo das disciplinas da &rea técnica com o

restante das disciplinas.

Um Curso que tenha um ensino de projeto sistematizado, em que a pesquisa individual ndo tenha um
maior peso do que as horas de sala de aulas, e cuja carga de trabalho extra-classe seja compativel
com as atividades das outras tantas disciplinas. Um ensino de projeto que se aproxime da realidade

dos usudrios. Um curso que forme bons profissionais.
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VIII CONCLUSAO

Ao longo da dissertacdo houve o transito entre diversas escalas de abordagem do tema “ensino de

arquitetura”. Estas transi¢des de escala se agruparam:

(1) do Macro ao Micro;

(2) da Instituicdo a Acao;

(3) do Social ao Individual;

(4) do Conhecimento Cientifico ao Conhecimento Arquitetonico;
(5) do Politico ao Académico;

(6) do Plano de Ensino ao Plano Pedagd6gico em sala de aula.

Cada abordagem representa uma fonte separada pela especializacdo do conhecimento. Porém,
problemas e dificuldades do atual ensino de arquitetura ndo sao categorizados nem classificados, eles
transitam em todas as escalas: da qualidade da producdo arquitetdnica contemporanea a falta de
investimento no ensino universitario; da Crise ambiental & discussdo de curriculo. Os problemas nédo
diferenciam escalas —uma vez que existe concatenagdo nos seus efeitos- portanto, ndo foi possivel
insistir numa andlise parcial do ensino de arquitetura. N&o foi escolhida apenas uma abordagem,
tentou-se abranger todas: a legislacdo do ensino, a legislacdo profissional, o curriculo e o ensino de

projeto.
Consideragdes Finais

Através do guestionamento das bases tedricas do ensino de Arquitetura e Urbanismo e da visdo da
comunidade consultada, pode-se dizer que, o fator “ensino de arquitetura”ndo é o ponto nevralgico
do estado da arquitetura como foi considerado inicialmente, e sim o conhecimento arquitetbnico
todavia a sua auséncia guanto ao carater metodolégico do Processo Projetual ou simplificado o
que é, e como se faz arquitetura ? A delimitacdo, producdo e transmissdo do conhecimento
arquitetonico é em boa parte responsabilidade da comunidade académica (parte das representacoes
de classe, parte da tradicdo historico-social) porém, ndo é apenas um elemento da triade
ensino/extensdo/pesquisa capaz de sanar o estado da arquitetura brasileira. O ensino é um ponto
fundamental e influéncia o rumo da produgdo arquitetbnica brasileira. Porém, na medida que se
consolida a ferramenta projetual como processo de escolha e, na medida em que o elemento pessoal
é o diferenciador entre 0 processo criativo e 0 processo programatico, ndo podemos responsabilizar

inteiramente o ensino por um produto do exercicio profissional.
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Ao analisar a menor célula do processo da formagao do profissional de Arquitetura e Urbanismo,
como é a préatica em sala de aula, foram retomados os fatores determinantes que circundam este ato.
Foram abordadas: a crise do conhecimento, a crise das universidades, as dificuldades historicas e as
discussdes entorno do ensino de arquitetura; revelando que, embora muito possa ser transformado a
través da vontade académica dos envolvidos no processo de ensino no nivel da sala de aula é

necessario, criar condigdes minimas:

(1) através dos instrumentos de estruturagdo do ensino — projeto pedagégico e curriculo;
(2) através das estruturas académicas - revisdo da departamentalizacéo;

(3) a través de uma infraestrutura fisica e humana.

Foi elaborado um escopo do instrumento que promove a analise conjugada destes dos aspectos:
Plano de Ensino, Plano de sala de Aula. Instrumento que é teoricamente fundamentado no
“Planejamento Participativo” GANDIN (1994), o Marco Referencial ndo fora tdo abrangente
quanto esperado inicialmente, porém, consideram-se validos os procedimentos como um a primeira
aproximacdo a proposta metodoldgica do Planejamento Participativo. Foram ao longo de dissertacao

estabelecidas as Bases para a elaboragdo de Marco Referencial:
(1) na fundamentacdo tedrica sdo encontradas as bases metodoldgicas;

(2) nos capitulos divididos segundo sua logica, Marco Situacional, Marco Tedrico e Marco

Operacional, sdo expostas as bases conceituais.

(3) pela consulta a comunidade sdo elaboradas as bases da visdo da comunidade e 0s instrumentos

de consulta €;
(4) no capitulo de andlise sdo encontradas as bases para as linhas de discussao.

Atingindo parcialmente um dos objetivos propostos na introducdo da Dissertacdo, ja que a proposta
visava a elaboracdo do Marco Referencial definitivo e ndo o Marco Referencial Tipo. Esta situacéo
¢ desencadeada pela inexperiéncia, 0 desconhecimento dos tempos académicos necessarios a
consultas massivas por parte da autora. Sendo o nimero de consultados e seu nivel de envolvimento

no processo, aquém das solicitacdes para os moldes de um Marco Referencial na sua plenitude.

Porém, o objetivo geral desta dissertacdo foi atingido na medida em que se incorpora na busca de
uma nova pedagogia para o0 ensino de arquitetura. Sendo o primeiro passo a caracterizacdo da atual

pratica pedagdgica.

(1) A possivel predominancia da tendéncia Escola Tradicional - expositiva
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(2) A adocéo do curriculo Técnico Linear, por disciplinas, através de imposi¢do de Lei (LDB

Reforma Universitaria 1969) denotando um interesse originario de controle e racionalizacéo.

(3) O reconhecimento do processo de deterioracdo dos contetidos das disciplinas pela agdo da

especializacéo e departamentalizacao.

(4) A existéncia de um curriculo oculto, pela interpretacdo do curriculo oficial por parte dos

agentes do processo de ensino, quando ndo sdo participes da sua elaboracao.

(5) A necessidade de um comprometimento dos agentes de ensino com um ideal norteador, de

formacao e de profissional, estabelecido em principios e ndo em agrupamentos disciplinares.

(6) A retomada da discussdo Arte-Técnica, Teoria - Pratica, ap6s 0 modernismo introduzir duas

correntes, a funcionalista e a formalista.

A busca de uma nova pedagogia esbarrou no ensino do Projeto Arquiteténico recebendo um capitulo
aparte para aprofundamento do seu estado atual e reforcado pela adocdo da analise da Proposta
Didatica “Constru¢do do Conhecimento no Atelié de Projeto de Arquitetura” aplicada pelo Prof.
Paulo Afonso Rheingantz numa turma de PA | e que apresenta como alternativa uma nova
metodologia de base interdisciplinar, capaz de imprimir uma fundamentacdo pedagégica a pratica
académica de arquitetura e urbanismo. A sua importancia reside na validacdo do conhecimento
arquiteténico como conhecimento transmissivel e possuidor da mesma acdo transformadora que é
atribuida ao conhecimento como bem social. Ao analisar com um novo prisma metodologias de
ensino atualmente em andamento, como foi a Analise da Proposta Didatica se recuperam parte de
uma filosofia contextualizadora, esquecida na especializacdo dos saberes de que fala MORIN

(2000): a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade.

E finalmente, a presente dissertacdo atingiu o seu objetivo de identificar as bases tedricas conceituais
necessarias a elaboracdo de uma pedagogia prépria para o ensino de arquitetura e urbanismo.
Embora néo foi suficiente o tempo habil da dissertacéo para esgotar toda a literatura, principalmente
a literatura estrangeira a respeito, podemos considerar como validas as conclusdes parciais atingidas

até o momento.

E nesta primeira delimitacio e reconhecimento do corpo tedrico que compde 0 conhecimento
arquitetonico, que serdo estabelecidas as possibilidades de interlocucdo com outras areas de estudo.
E a partir de uma identidade do conhecimento arquitetdnico que seré estabelecida a tio desejada
interdisciplinaridade. Assim, é identificada na dissertagdo a base tedrica conceitual necessaria a

formulacgdo de uma pedagogia propria para o ensino de arquitetura a saber:

(1) Em primeira instancia cabe o reconhecimento do “Ambiente Construido” como o Objeto de

Estudo do exercicio arquitetonico e o reconhecimento do “Processo Projetual” como 0
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fenbmeno que atinge este objeto de estudo e que, diz respeito do profissional arquiteto

urbanista.

(2) O Conhecimento Arquitetonico deve ser legitimado e delimitado como causa e causante da
atividade projetual arquitetonica. Entendendo o Conhecimento Arquitetdnico como todo e
qualquer conhecimento obtido a través da analise/producdo/reproducdo do fenémeno

“processo projetual” no objeto “ambiente construido”.

(3) E necessario adotar uma postura quanto ao curriculo oculto que paira na pratica do ensino
de arquitetura e urbanismo e, oficializar a pratica que adota o processo projetual como fim

altimo da atividade arquiteténica.

(4) O processo projetual deve ser encarado como uma atividade complexa que envolve:
processos mentais, teoria de sistemas, processos programaticos, métodos de escolha,
métodos de auto-avaliacdo e que, pela sua complexidade é totalmente dependente das
praticas metodologicas, as que vem a ser definidas nas varias concepc¢des de “Projeto

Arquitetonico” adotadas em sala de aula.

(5) Para garantir a constante renovacgdo do conhecimento arquiteténico, ndo é suficiente adotar
unificadamente uma concep¢do de “Projeto Arquitetonico” na pratica académica, mas ¢
necessaria uma fundamentagdo metodolégica que eleve a préatica académica ao patamar da

analise processual. Que assuma a complexidade do processo projetual.

Estas bases tedricas sdo levantadas a partir das pesquisas bibliograficas e tém como objetivo juntar-
se as premissas estabelecidas nas linhas de discussdo pautadas na analise e através de uma ampla
consulta elaborar o Marco Referencial para o Ensino de Arquitetura . E possibilitar assim a futura
construcdo de um programa/acdo para 0 ensino de Arquitetura e Urbanismo. A médio prazo a
contribuicdo desta dissertacdo define-se como o enriquecimento das discussdes sobre o tema ensino
de arquitetura, com uma proposta metodoldgica para seu planejamento e diretrizes tebricas
apontadas pela literatura. A autora considera oportuna a tematica e reafirma a sua vontade de levar

a diante a segunda etapa que fica em aberto.
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ANEXO 02

ANEXO 03

ANEXO 04

ANEXO 05

ANEXO 06

ANEXOS

RESOLUGAO N° 218, DE 29 JUN 1973

Lei n°5.194, de 24/12/1966

Questionario de Sondagem |

Questionario de Sondagem Il

A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO No atelier de PROJETO DE
ARQUITETURA: em busca de uma metodologia de ensino fundamentada
no paradigma da complexidade.

Evolucéo dos Curriculos de Arquitetura da FAU-UFRJ

174



	BASES PARA A CONSTRUÇÃO DE UM MARCO REFERENCIAL
	PARA O ENSINO DE ARQUITETURA NA FAU / UFRJ
	BASES PARA A CONSTRUÇÃO DE UM MARCO REFERENCIAL PARA O ENSINO DE ARQUITETURA NA FAU / UFRJ
	Tanya Argentina Cano Collado
	Orientador: Prof. Paulo Afonso Rheingantz, D. Sc
	Tanya Argentina Cano Collado

	Justificativa
	O Trabalho
	PARTE I
	PARTE II

	Apresentação e discussão do Plano de Ensino
	Na primeira aula, é distribuído o plano de ensino, e são apresentados e acordados os objetivos da disciplina, os procedimentos didáticos, os exercícios propostos e os respectivos critérios de avaliação, ou seja: são definidas as “regras do jogo”.
	Observação do Terreno e de Seu Contexto
	A seguir são apresentados exemplos dos resultados parciais (grupos) e finais da construção da “frase-conceito” e do “poema dos desejos” de uma turma.
	a) Frase-conceito dos grupos:
	“Nossa casa dos sonhos deve ...”
	G1 - “...  ser um recanto acolhedor”;
	G2 - “... ser minha obra de arte”;
	G3 - “... possuir espaços amplos para o trabalho, lazer e descanso, assegurando privacidade e conforto”;
	G4 - “... ser meu refúgio, meu mundo, meu lar”;
	G5 - “... ser aconchegante e possuir vários ambientes para se adaptar à dinâmica dos nossos desejos”;
	G6 - “...deve ser um espaço fluído, integrado, que interage com a natureza e com o seu entorno”.
	b) Frase-conceito da turma:
	c) Poema dos Desejos da Turma:
	“... confortável e aconchegante.
	“... tivesse um jardim com bastante verde.”
	THOBER, Cezar Wagner de Almeida, GUIMARÃES, Paulo Roberto de Queiroz. Os Novos Paradigmas da Educação À Luz Da Nova LDB: O “Status Quo” da Educação e da Habilitação Profissional no Brasil. Conselho Regional de Engenharia e Arquitetura – RGS, 2001
	ANEXOS

