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“Aprendemos desde muito cedo, a desmembrar os problemas, a fragmentar o mundo.
Aparentemente, isso torna as tarefas e assuntos complexos mais administraveis, mas em troca,
pagamos um prego oculto muito alto. Ndo conseguimos mais perceber as conseqiiéncias das
nossas agbes; perdemos a nogao intrinseca de conexdo com o todo. Quando queremos divisar
0 ‘quadro geral’, tentamos montar os fragmentos em nossa mente, listar, organizar todas as
pecas. Mas, como diz o fisico David Bohm, a tarefa é ingléria — é como tentar montar os
fragmentos de um espelho quebrado para enxergar um reflexo verdadeiro. Depois de algum
tempo, acabamos desistindo de ver o todo”.

SENGE (1999)
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RESUMO

O trabalho analisa duas experiéncias pedagogicas desenvolvidas por professores da
disciplina Projeto Arquitetbnico em ateliés do Curso de Arquitetura e Urbanismo da UFSC.
Trabalha-se com a hipotese de que o saber plural do arquiteto, quando colocado na condigéo
de professor, adquire énfase diferente segundo corresponda ao perfil do professor-pesquisador
ou ao de professor-profissional de escritério. Procura-se determinar se tal diferenciacao tem
reflexo nas modalidades pedagdgicas, no planejamento da disciplina e nos modos escolhidos
por cada um para orientar e conduzir o processo de ensino-aprendizagem de projeto. Procura-
se também identificar o peso atribuido ao saber-fazer arquitetura, adquirido na pratica do
exercicio profissional frente ao saber-pensar arquitetura, adquirido na pratica académica. No
fim, pretende-se contribuir na pesquisa sobre os possiveis niveis de complementaridade entre
essas praticas pedagogicas, questdao que pode vir a ser de particular importancia quando se
manifesta a tendéncia, por parte do curso, de dar prioridade na contratacdo de novos

professores efetivos de projeto a aqueles arquitetos que ja tenham titulo de Doutor.

Palavras chave

Professor de projeto, ensino de projeto arquiteténico, atelié de projeto.
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A STUDY ON THE POSSIBLE EFFECTS OF THE PROFESSOR’S PROFILE ON THE
TEACHING-LEARNING PROCESS OF ARCHITECTURAL DESIGN: A COMPARATIVE
ANALYSIS OF TWO CASES AT THE ARQ-UFSC.

ABSTRACT

This work analyzes two pedagogic experiences developed by professors of Architectural Design
in workshops at the UFSC’s School of Architecture and Urbanism. Its basic hypothesis is that
when the architect works as a professor the components of his/her plural knowledge is
differently emphasized according to his/her profile either as a researcher-professor or as a
professional-professor in an architectural bureau. It was tried to determine whether the above
mentioned difference has any pedagogic effects on his/her way of planning the teaching of the
discipline and on the manner chosen for each to supervise and lead the teaching learning
process of Architectural Design. It was also tried to evaluate the weight given to the practical
know-how acquired through professional practice compared to the theoretical knowledge and
the ability to think Architecture developed through academic practice. Last but not least, we try
to contribute to the understanding of the possible levels of complementation between those
different pedagogic practices. It is important to note that the matter seems to be particularly
relevant at a time when there is a tendence for the School to hire architects with a Doctoral

Degree as professors of Design.

Keywords

Professor of Design, teaching of Architectural Design, Design Workshop.
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UN ESTUDIO SOBRE LA POSIBLE INCIDENCIA DEL PERFIL DEL PROFESOR EN EL
PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE PROYECTO ARQUITECTONICO:
ANALISIS COMPARATIVO DE DOS CASOS EN EL ARQ - UFSC.

RESUMEN

El trabajo analiza dos experiencias pedagdgicas desarrolladas por profesores de la disciplina
Proyecto Arquitecténico en talleres de la Carrera de Arquitectura y Urbanismo de la UFSC. Se
trabaja con la hipotesis de que el saber plural del arquitecto, cuando se desempefa en la
funcidon de profesor, adquiere diferentes énfasis segun corresponda al perfil de profesor—
investigador o al de profesor-profesional de estudio. Se busca determinar si esa diferencia tiene
efectos, en términos pedagédgicos, sobre su forma de planificar el dictado de la disciplinay en la
manera elegida por cada uno para orientar y conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje de
proyecto. Se busca asimismo determinar el peso atribuido al saber-hacer arquitectura adquirido
en la practica del ejercicio profesional, frente al saber-pensar arquitectura, adquirido en la
practica académica. Se pretende, finalmente, contribuir en la investigacion acerca de los
posibles niveles de complementacién entre esas practicas pedagdgicas, cuestién que puede
ser de particular importancia dada la actual tendencia de la carrera a priorizar, en la
contratacion de nuevos profesores efectivos de proyecto, a arquitectos que tengan titulo de

doctor.

Palabras clave

Profesor de proyecto, ensefianza de proyecto arquitecténico, taller de proyecto.
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INTRODUGAO

As universidades ja foram definidas como “ilhas de exceléncia”, “espacos de poder
ideoldgico” e “centros formadores de elite”, entre outros nomes. Hoje vivenciam um momento
de crise profunda no enfrentamento do mundo extremamente mutante da atualidade
caracterizado pela disseminacao rapida da informacao e da cultura de outros povos. O risco
mais importante é a perda da identidade cultural local no intento de atingir as novas tecnologias
e imagens arquitetbnicas internacionais. Ao mesmo tempo a universidade contesta e reflete a
realidade do seu proprio meio cultural.

A qualidade do ambiente construido nas cidades que habitamos depende, num grau
importante, da qualidade da formacdo dos profissionais responsaveis pela criagdo das
respostas espaciais as necessidades espaciais do conjunto da sociedade. Por sua vez essa
qualidade profissional que manifesta uma determinada “visdo” da arquitetura é conseqliéncia
dentre outros fatores, da participagdo responsavel dos professores na co-geragdo do
conhecimento projetual nas escolas universitarias.

O ensino de Projeto nas escolas de Arquitetura e Urbanismo é um campo teérico-
experimental especifico que precisa discutir e aprofundar seus pressupostos basicos e as
metodologias que administram o processo de ensino-aprendizagem da disciplina.

Um novo ensino de Projeto Arquitetbnico envolve muito mais que uma simples
reformulagao curricular ou reorganizagao departamental.

Pelo contrario, implica uma reestruturagao radical, em termos de objetivos, propostas
pedagogicas, de uma filosofia de ensino e de uma revisao continua a partir da reflexao sobre a
propria pratica profissional docente.

Quais os parametros ou variaveis que devem ser consideradas na hora de definir uma
determinada proposta pedagdgica para o ensino de projeto com vistas a avaliar sua qualidade?

Esta € uma operagao complexa que previamente requer estabelecer o que é qualidade

na formacao do arquiteto-urbanista.
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Uma escola de Arquitetura é uma estrutura que vincula uma instituicado de ensino com
cidadaos que procuram adquirir uma capacitacao especifica que os habilite a desenvolver uma
pratica profissional reconhecida e aceita pela sociedade como um servico necessario. Isto
define dois campos de conhecimento interligados e interdependentes: o ensino e a pratica
profissional.

O presente trabalho ndo pretende ser um diagndstico da situagéo atual do ensino de
projeto no ARQ-UFSC, pois o universo observado limita-se as propostas pedagdgicas de téo
sO dois professores da disciplina. Pelo contrario, pretende sim abrir o caminho para o debate
sobre a eficiéncia e eficacia das diferentes praticas pedagogicas.

Parte-se da premissa de que se poderiam verificar diferencias nos pressupostos
tedricos e nas estratégias pedagogicas dos professores segundo eles desenvolvam sua pratica
principal no campo da pesquisa universitaria ou no campo do escritério como profissional do
mercado.

A Dissertacdo procura mostrar a reflexao que, sobre suas proprias praticas fazem dois
professores de projeto arquitetbnico, um com pratica desenvolvida no ‘ambito académico’ do
laboratério de projetos da universidade, e outro com pratica desenvolvida no ‘ambito
profissional’ do escritério de arquitetura que oferece seus servigos no mercado, indagar sobre
essas reflexdes e descobrir as maneiras nas que determinadas formacdes e praticas
profissionais influenciam as propostas pedagdgicas.

Parte-se do pressuposto de que essas especializacbes poderiam definir modos de
abordagens diferenciados do ensino de projeto no atelié e que poderia existir uma terceira via,
em gestacdo como sintese daqueles dois, mas focada na construgdo de uma pedagogia a
partir da reflexdo sobre a pratica projetual que, tanto pessoal quanto coletiva, e desenvolvida
no atelié de projeto.

Os profissionais tanto do mercado quanto da academia precisam sistematizar suas
respectivas praticas, ou seja, 0 que fazem nos seus escritérios quanto o que ensinam e é

aprendido pelos seus alunos nos ateliés dos cursos de arquitetura e urbanismo, contribuindo



12

assim na construgdo de uma teoria do projeto que rebata tanto no préprio processo da
projetacédo como no de ensino-aprendizagem.

Numa certa medida o trabalho reflete o olhar de quem, chegado ao Brasil com uma
bagagem de experiéncia no ensino de projeto, trabalha com dois professores do ARQ-UFSC e
0s compara aos efeitos de entender como se ensina projeto aqui. Faz-se, portanto necessario
esclarecer que, neste trabalho, existe um terceiro caso subjacente aos dos dois casos
estudados. E o caso do autor com sua experiéncia docente desenvolvida em Buenos Aires (ver

Anexo D1) permeando seu olhar e sua escuta.



CAPITULO 1
FORMULAGAO DO PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPOTESES, ORGANIZAGAO DA

DISSERTAGAO.

1.1 FORMULACAO DO PROBLEMA

A partir do | Encontro Nacional sobre Ensino de Projeto Arquitetdénico em Porto Alegre
passa a se pensar em ensino de projeto, no Brasil, nos termos de uma disciplina em crise e em
renovacédo (COMAS, 1985).

Atualmente percebe-se um estado de insatisfagdo, tanto em alunos quanto em
professores do Curso, a respeito do rumo que o ensino da arquitetura em geral, e do projeto
em particular, vem adquirido nos ultimos anos fato que faz pensar que a crise continua e que a
renovagao ainda esta esperando para acontecer.

Diversas sao as causas atribuidas, por uns e outros, a esse estado, mas por diversos
motivos ainda ndo aparece um trabalho coletivo coerente e continuo que objetive estudar o
conjunto dos fatores envolvidos no fenémeno e propor as mudancas que tal situacao requer.

Nesse marco de insatisfagdo generalizada alunos reclamam pela repeticao de trabalhos
em urbanismo e projeto arquitetbnico, excesso de conteludo tedrico em determinadas
disciplinas-meio principalmente da area tecnoldgica, a falta de uma posi¢ao central de projeto
na estrutura curricular, falta de relacdo do aprendizado com a pratica profissional, falta de
relagdo com a construgao da obra arquitetbnica, falta de integracdo de Projeto com as
disciplinas das areas de Teoria-Histéria-Critica, Tecnologia e Urbanismo. Por outro lado,
podem-se observar também reclamacbes semelhantes e de outro teor de parte de alguns
professores: insatisfacdo com a falta de explicitacdo de um projeto politico pedagdgico que
existe ‘lato sensu’, com a falta de suporte pedagdgico e formagado docente especifica, com a
dificuldade para lidar com as dificuldades inerentes ao processo de ensino-aprendizagem de

projeto, com a formatacao atual do TFG.

13
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Frente a uma situagdo de reclamacado quase crdnica pode-se escolher entre duas
posicdes: achar que a queixa é histérica mesmo e, portanto indica que nada foi e pode ser feito
para resolver o problema ou, pelo contrario, indagar sobre suas causas procurando transforma-
las. Este trabalho se inscreve dentro da segunda.

Dentro desse clima de insatisfagao e incerteza surge uma questdo que nao deixa de
percorrer o pensamento é permear a pratica docente no atelié de projeto, a pesar de ser pouco
explicitada e menos respondida. Ela diz a respeito do que aconteceria com um arquiteto que foi
formado na pratica do projeto para resolver problemas materiais concretos da sociedade
quando abandona progressivamente essa pratica e a substitui definitivamente pela ‘observagao
da simulacdo’. Poder-se-ia pensar que nao seria possivel renunciar durante muito tempo a
prépria natureza formativa sem sofrer alguma conseqiéncia como resultado de tal
comportamento.

Existe uma outra questdo intimamente atrelada a anterior que diz a respeito da
possibilidade de se pensar na pertinéncia do papel central da atividade projetual na estrutura
curricular, quando esta nao é vivenciada no cotidiano pelo professor como uma pratica
necessaria e imprescindivel a sua formacao e desenvolvimento quanto arquiteto e urbanista.

Se considerarmos a relagao professor-aluno como o elemento constituinte vertebral do
processo de ensino-aprendizagem em geral e de projeto arquitetdbnico em particular, pode-se
entender rapidamente a incidéncia que a formacgido do professor-arquiteto-urbanista e sua
postura pedagogica tém nesse processo. Assim dito, os saberes que um professor de projeto
desenvolve a partir de sua formagao principal com o objeto de ‘ensinar’ projeto, se constituem
em objeto de interesse e estudo para esta pesquisa.

Este trabalho pretende pesquisar, e colocar no debate, a questdo da relacdo entre o
saber tedrico (saber pensar em projeto) e o saber pratico (saber fazer projeto) como dois
estagios possiveis e necessarios do saber plural que um arquiteto-urbanista, que quiser atuar

no ambito da docéncia, precisa desenvolver e aperfeigoar para ensinar projeto.
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1.2  MOTIVAGCAO PARA O TRABALHO

Estes questionamentos motivaram o autor na busca de respostas através de uma
pesquisa que envolvesse nao s colegas do curso enquanto estudos de caso, mas também a
prépria participagdo do pesquisador tanto como observador participante, interagindo com
aqueles, quanto objeto de estudo subjacente.

O interesse do autor pelo ensino projeto comegou antes de se formar na Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Buenos Aires onde atuou como assistente ad-
honorem nas disciplinas Historia da Arquitetura e Projeto Arquitetbnico. Este processo foi
interrompido pela intervengao a Universidade em 1975 como antecipo da ditadura militar que
se instalaria, logo depois, em marco de 1976. Passaram-se dez anos antes de retornar em
1983, ja formado e com a democracia re-instalada, para iniciar um novo ciclo na docéncia
atuando no atelié do arquiteto Osvaldo Moro. Através da longa experiéncia deste professor
titular na docéncia, foi possivel descobrir a natureza do processo de ensino de projeto,
baseado na observagao direta da condicdo do aluno, de sua complexidade, de suas
capacidades e limitagdes e da relagdo que esse processo instala entre o professor, o aluno e o
projeto, quanto producao de conhecimento, no dmbito do atelié. Aqueles foram, portanto, anos
de muita pesquisa, crescimento pessoal e importantes descobertas.

O compromisso, hoje, é por um lado, refletir sobre a experiéncia construida
anteriormente no trabalho intenso no atelié vertical de projeto no contexto histérico-sécio-
cultural de Buenos Aires e, por outro, revisa-la a luz do contexto brasileiro como condigao
imprescindivel para a compreensdo das caracteristicas que o0 processo de ensino-
aprendizagem de projeto adquire no ARQ-UFSC ciente de que transcontextualizagdes acriticas
nao contribuem com solugdes, mas sim com novos problemas.

Neste novo contexto, o Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade do Extremo
Sul Catarinense (UNESC), ainda em processo de implantagao representa, para o autor, uma
singular oportunidade de abrir novos caminhos, diferentes aos ja trilhados, no ensino de projeto

arquitetdnico. Este curso adotou, no seu projeto politico pedagdgico, o sistema de atelié vertical
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de projeto e a integragao interdisciplinar como seus objetivos estruturadores. Novos caminhos
que visem nao repetir experiéncias esgotadas na fragmentacdo do conhecimento em
disciplinas isoladas e sem relacdo com a pratica projetual merecem ser percorridos em prol da
necessaria renovagao do ensino de projeto. O Atelié Vertical de projeto representa uma
possibilidade de renovacédo na medida em que objetiva uma visao integral do problema urbano-
arquitetébnico como um todo indivisivel ao tempo que se constitui num ambiente apropriado
para o debate pedagdgico da especificidade entre o conjunto dos professores e alunos sempre
abertos as mudancas corretivas que todo processo vital e dindmico requer.

O acompanhamento desta experiéncia permitiu observar que diversos fatores como o
nivel do investimento das instituicbes de ensino na formacao dos professores, os modelos de
gestdo académica, o fluxo das informagdes e do conhecimento na equipe docente, a relagao
dos professores com o campo profissional e com a pesquisa, dentre outros, refletem de
maneira direta no nivel da qualidade do ensino.

Este trabalho estarda focado nas experiéncias didatico-pedagogicas de alguns
professores de Projeto Arquitetdbnico da escola de Arquitetura e Urbanismo da UFSC e na
maneira com que esses professores administram o complexo das reacbes professor-aluno-
processo-produto (projeto) no ambito do atelié de projeto.

E, portanto, propdsito do autor indagar sobre a construgdo de alternativas de ensino-
aprendizagem de projeto que expressem como um todo a complexidade daquelas relagdes,
ciente de que um processo pedagdgico se constréi com o trabalho coletivo de alunos e

professores e da reflexao individual e pessoal.

1.3 OBJETIVO GERAL
¢ Identificar a relagcao entre os perfis dos professores de projeto estudo de caso e sua
proposta pedagogia para o ensino no atelié segundo desenvolva sua pratica formativa

no &mbito académico ou no escritério autbnomo em relacdo ao mercado.
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Contribuir no melhoramento da qualidade do processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido pelos professores de Projeto dos Cursos de Arquitetura e Urbanismo,
visando trabalhar a partir do conceito da constru¢do individual e coletiva do
‘pensamento projetual’ como centro de propostas pedagdgicas renovadoras que
possam substituir a atual visdo fragmentada por uma outra integradora do

conhecimento.

E objetivo conhecer as reflexdes que sobre a prépria pratica de ensino faz o professor

de Projeto e descobrir a maneira em que sua formacdo determina sua pratica pedagodgica.

Parte-se da premissa de que se poderiam verificar diferencias nos pressupostos tedricos e nas

estratégias pedagdgicas dos professores, segundo eles desenvolvam sua pratica principal no

campo da pesquisa universitaria ou no campo do escritério como profissional autbnomo que

atua no mercado.

1.4

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Revisar o conhecimento disponivel sobre Processo de Ensino-Aprendizagem de Projeto
Arquitetbnico.

Identificar as principais caracteristicas dos diversos perfis de professores de projeto
identificados no Curso. Notadamente do arquiteto-professor-pesquisador e do arquiteto-
professor-profissional de mercado.

Identificar diferengas e semelhancas nas praticas de ensino aplicadas pelos professores
da disciplina nos ateliés de projeto segundo desenvolvam suas praticas na academia ou
no escritorio autbnomo.

Identificar as diferentes contribuigbes para o melhoramento do processo de ensino-
aprendizagem de projeto arquitetdnico introduzidas pelos professores de projeto

segundo os perfis acima citados.
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e Conhecer as reflexdes que sobre a prépria pratica de ensino faz o professor de Projeto

e descobrir a maneira em que sua formacgao e pratica pedagdgica o condicionam.

o Verificar se ha diferengas nos pressupostos tedricos e nas estratégias pedagodgicas dos
professores de projeto no caso eles desenvolvam sua pratica principal no campo da

pesquisa universitaria ou no campo do escritério como profissional do mercado.

1.5 HIPOTESE GERAL
Existem, no Curso de Arquitetura e Urbanismo da UFSC, dois perfis de arquiteto
professor de projeto arquitetdnico, segundo prevalega na sua formacéao a atividade académica

de pesquisa ou a atividade como profissional autbnomo de um escritério atuante no mercado.

1.6 HIPOTESES COMPLEMENTARES
Existe uma relacao entre o perfil de arquiteto-professor acima definido e sua pratica

pedagogica no atelié de projeto.

1.7  LIMITACOES DO TRABALHO

A presente pesquisa ndo pretende dar um diagnéstico global da situagcdo atual do
ensino de arquitetura no ARQ-UFSC porque nao envolve o conjunto dos professores e das
disciplinas do Curso e também n&o é uma indagacgao sobre a totalidade das praticas de ensino
de projeto arquitetdnico a partir de generalizar as conclusdes extraidas de dois estudos de
caso. Este recorte foi escolhido a partir do fato de o autor ter compartilhado experiéncias de
ensino de projeto, em ateli¢, com dois professores que, segundo um primeiro olhar ainda
perceptivo-intuitivo do autor, apresentam formacdes profissionais e consequentemente
posturas pedagdgicas diferentes.

Assim o trabalho se constitui numa reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas de
dois arquitetos-professores de projeto em sua relagdo com a formacao profissional adquirida

através da pratica na academia ou no mercado.
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Trata também, embora tangencialmente, a importante e estreita relacdo que de fato se

estabelece entre as teorias da projetagdo e as teorias do ensino-aprendizagem de projeto e

nao trata de responder a questdo da impossibilidade de o processo projetual ser “ensinado”

como repasse de experiéncia no sentido de que a experiéncia sé se adquiriria no ato do fazer

refletindo sobre ela junto ao mestre e ndo pelo ato isolado de pensar, durante um periodo de

tempo, sobre a experiéncia do mestre.

1.8

RESULTADOS ESPERADOS

Espera-se com a presente dissertacao:

Contribuir com o debate instalado no Colegiado do Curso que visa uma nova mudancga
do curriculo e uma re-formatagédo do Trabalho Final de Graduacao (TFG).

Dar uma maior visibilidade a possibilidade de integrar, os dois perfis de professores
identificados, num terceiro modelo que sintetize as duas visbes, académica e
profissional junto com a reflexdo pedagdgica. Esta nova alternativa, ndo existe hoje e
sera necessario criar os meios que permitam sua construcéao.

Contribuir na criagdo da carreira docente no ambito da pds-graduacdo, onde os
professores mais experientes possam repassar seu conhecimento aos mais novos, num
processo que relacione de maneira continuada desde os métodos didatico-pedagdgicos
e os conteldos, até as mudangas do mercado e sua influéncia na pratica profissional.
Acrescentar o conhecimento pré-existente sobre Processo de Ensino-Aprendizagem de
Projeto Arquitetonico.

Contribuir na renovagdo do processo de ensino-aprendizagem de ato empirico
individual e isolado num processo reflexivo-propositivo do conjunto dos docentes de
projeto arquiteténico.

Promover através do reconhecimento das diferentes linhas de ensino o debate sobre os

critérios de avaliacdo que é, sem duvida, o momento mais conflitante do mesmo.
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1.9

A inclusdo do Projeto como campo de pesquisa na Pés-graduagdo em Arquitetura e

urbanismo.

ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos e anexos, com o0s seguintes

conteudos:

No Capitulo 1 é apresentada a problematica a ser tratada e a estrutura geral do

trabalho.

O Capitulo 2 contém o marco tedrico consistente numa revisao dos aportes tedricos ao

tema nas areas das teorias da Projetacdo e do Ensino de Projeto e uma descri¢gdo do

contexto histérico-institucional no qual a dissertagdo é desenvolvida, ou seja, 0 ambito

do ARQ-UFSC desde sua implantagao.

No Capitulo 3 é apresentada a metodologia aplicada na pesquisa e o resultado do

trabalho de observacgao nos ateliés dos dois professores estudos de caso organizada

segundo o professor ‘A’ ou “B’, a disciplina, a data em que foi ministrada e finalmente o

tema do exercicio de projeto realizado,

A dissertacado conclui no Capitulo 4 onde sido expostas as reflexdes tedricas que dao

suporte para a posterior analise dos discursos textuais dos dois professores dos quais

sao extraidas organizadas por categorias as principais componentes metodologicas

cuja comparagao permite formulara as conclusdes finais.

Os Anexos incluem informagdes complementares e cumprem com o objetivo de nao

interferir na leitura do texto principal da dissertacdo embora tenham relagcéo direta com

os capitulos:

- 0 anexo A é de carater geral, pois os termos definidos nele podem aparecer em
qualquer capitulo;

- os anexos B e C contém respectivamente os planos de ensino das disciplinas e

quadros que complementam o Capitulo 3;
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- finalmente o anexo D inclui textos que podem ser lidos em forma independente ou

complementando o texto principal da dissertagdo nos pontos onde aparece

referenciado.



CAPITULO 2
CONTEXTO REFERENCIAL

21 MARCO TEORICO REFERENCIAL
O fato de se falar em disciplina de projeto arquiteténico pressupde o reconhecimento da
existéncia de um campo do conhecimento que foi acumulando, ao longo do tempo, um saber
especifico e formas de transmissao e reproducao que lhe sdo proprias e que o diferenciam dos
demais saberes.

Sendo o ensino do projeto arquitetdnico um campo experimental nao existe um corpo
tedrico-conceitual especifico com limites precisos além das teorias que, principalmente a partir
dos anos 1960, tentam explicar cientificamente o processo da projetagdo. Por tanto, na
pesquisa de arquitetura o marco tedrico € uma construgdo permanente a partir da reflexdo que
arquitetos e urbanistas desenvolvem sobre o fazer projeto e sobre o ensinar projeto.

A area da pedagogia contribui com suas teorias sobre o processo de ensino-
aprendizagem que experimentadas no campo do ensino fundamental, continuam evoluindo e
se transformando num processo de mutua absor¢ao. No exercicio de pratica pedagdgica, hoje
€ dificil encontrar uma dessas teorias em estado puro. Nas creches e escolas do ensino
fundamental as linhas pedagodgicas vao se nutrindo umas das outras, constituindo hibridos
pedagdgicos que respondem mais as visdes e a pratica dos professores e as possibilidades de
aceitagao ideologica dos paes dos alunos, que a pureza das teorias dos pensadores que as
criaram.

O que se entende por linha pedagdgica quando se fala em ensino de projeto no ambito
do atelié? Podem-se identificar cinco saberes constituintes no processo de ensino de projeto
que devem ser desenvolvidos pelo professor no atelié (ver com maior detalhe no item 4.2 deste
trabalho):

1. A Teoria Pedagdgica que permite, através de seus principios, elaborar estratégias para

a construcdo do conhecimento;

22
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2. O Sistema de Atelié ou conjunto de procedimentos tatico-didatico-espaciais que
permitem desenvolver exercicios projetuais;

3. A Teoria da Projetacido que explica como se faz projeto;

4. A Teoria e Critica da Arquitetura que contextualiza o conhecimento produzido no debate

e permite indagacgdes a respeito da variavel de projeto ‘linguagem arquiteténica’ (L), ver

Anexo D1;

5. A Teoria do Ensino de Projeto;
6. O papel pedagogico da pratica profissional;

Logicamente, em muita da bibliografia consultada esses cinco elementos constituintes
do processo de ensino de projeto aparecem com diferentes graus de articulagdo e com énfases
diferentes segundo os autores.

Neste capitulo é apresentada uma visdo global dos principais trabalhos que melhor
expressam o debate atual sobre o tema. Pode se dividir a bibliografia em dois grandes grupos:
o0 das Teorias da Projetacdo onde é tratada a questdo das metodologias projetuais que
permitem o ‘fazer projeto’ e outro que se ocupa do Ensino de Projeto, ou seja, da discussao
pedagogica sobre as estratégias desenvolvidas e aplicadas nas escolas de arquitetura para
construir e transmitir o conhecimento projetual no processo da formacao do arquiteto.

Segundo CARSALADE (1997) “A literatura brasileira sobre o ensino de arquitetura e,
mais especificamente, sobre o ensino de projeto, embora de grande qualidade, é bastante
reduzida, o que sugere a necessidade de se desenvolver um esforgo das escolas, dos
professores e pesquisadores brasileiros no sentido de gerar uma massa critica que possa criar
bases seguras para suas ac¢des”, parecer que é compartilhado seis anos depois por VELOSO e
ELALI (2003): “Ha escassez de bibliografia sobre projeto de arquitetura e, sobretudo sobre
ensino de projeto, principalmente em lingua portuguesa”.,

Pode se observar que com diferencas de tempo e lugar a producdo de pesquisa sobre

ensino de projeto tem sido escassa em publicagbes, fato que desafia professores da area no
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sentido de participar no debate re-tomado em 2003 em Natal através do | Seminario Nacional

sobre Ensino e Pesquisa em Projeto de Arquitetura.

2.1.1 A Teoria da Projetagéo

Segundo SILVA (1986), “0 modernismo na arquitetura, ndo se ocupou da renovag¢ao
dos procedimentos projetuais, talvez por considerar a idéia da composicdo como algo
permanente e inquestionavel. (...) De qualquer modo, pode-se afirmar que nosso ensino de
arquitetura tem procurado fazer uma simbiose da Ecole Nationale des Beaux-Arts com a
Bauhaus, o que tem gerado um monstrinho pedagdgico, uma das muitas teratologias que
assombram a ciéncia arquitetural do nosso tempo”.

De toda a bibliografia consultada a Tese de Doutorado de CASTELLS (2001) merece
especial atengdo porque em dois dos capitulos (lll e IV) que integram a fundamentagao teérica
da tese resume um amplo leque de bibliografia sobre as teorias da projetagdo em arquitetura e
sobre os métodos e procedimentos de projeto. Este trabalho da um panorama da bibliografia
que trata das teorias da projetacao a partir da definicdo de arquitetura e das etapas que
compdem o processo de projeto segundo ele acontece na pratica e finalmente apresenta a
bibliografia que trata da metodologia de projeto. O conteudo destes capitulos permitiria montar,
na pos-graduacao, uma disciplina introdutéria aos processos de projeto como suporte ao
processo de ensino-aprendizagem que os professores desenvolvem nos ateliés junto aos seus
alunos e abrir um debate que articule teoria e pratica projetuais.

Analisa os primeiros estudos sobre metodologias de projeto em arquitetura a partir de
um artigo de 1948 de Christopher Jones sobre Metodologia de Design de Produto, com
aplicacao especifica a area de arquitetura. Outros estudos aparecem na década dos '60 no
Reino Unido e nos Estados Unidos, conseqliéncia de um movimento de revisdo conceitual
geral das praticas disciplinares. Apresenta os primeiros trabalhos desenvolvidos por Alexander,
Archer e Broadbent e o Simpdsio de Portsmouth,encontro interdisciplinar realizado na Escola

de Arquitetura de Portsmouth em 1967 onde foram discutidas diferentes propostas



Capiltulo 2: Contexto referencial 25

metodoldgicas de Design que foram reunidas por BROADBENT e WARD (1971). Os restantes
capitulos da tese ndo s&o menos interessantes do ponto de vista do ensino de projeto, pois
aborda, através de entrevistas, a pratica projetual de varios escritérios profissionais de
arquitetura de Floriandpolis indagando sobre questbes como a relagdo com o cliente, com a
gestao dos projetos e sobre os procedimentos de projeto desenvolvidos no caso especifico de
edificios residenciais e comerciais em altura. Questdes que permitem refletir sobre a relacédo da
pratica projetual com a formacgao do professor e, portanto com o ensino de projeto.

Também pertence a este grupo bibliografico a tese de doutorado de SANTIAGO (2002),
que a partir da metodologia de ensino de projeto do professor uruguaio Nelson Bayardo (1990)
faz uma re-leitura baseado na teoria Comportamentalista de Skinner desenvolvida por
BOTOME (2001). Originalmente Bayardo articula seis varidveis ou coordenadas
interdependentes de projeto: usuario, sitio, técnica, economia, funcionalidade e plastica. Estas
variaveis objetivam listar as condicionantes prévias de todo projeto arquitetbnico. A tese de
Santiago amplia o conhecimento sobre elas através de identificar quais as agbes o arquiteto
desenvolve para qualifica-las, mas ndo mostra como ele as operacionaliza. Nesse sentido fica
na enunciacdo de uma extensa lista de 377 comportamentos e nao entra na discussdo do
processo de criagao.

Santiago utiliza um procedimento desenvolvido por Botomé, em 1996, para derivar os
comportamentos do arquiteto:

1- Explicitar os tipos de situagcdes com as que o arquiteto deve lidar no exercicio da
profissdo em funcdo das seis coordenadas de Bayardo, obtendo seis conjuntos de
informacdes: usuarios, sitio, técnica, plastica, funcionalidade e economia. Como cada
coordenada tem um elevado grau de independéncia entre si, neste trabalho se aplicou

a idéia de dimenséo;

2- Explicitar os verbos que melhor nomeiam o que arquiteto faz;
3- Escolher os verbos que melhor denominassem aquelas agdes: distinguir, caracterizar,

identificar, delinear, mapear, localizar, especificar, avaliar, estabelecer, eleger,
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hierarquizar, integrar, delimitar, definir, ajustar, sintetizar, corrigir, compor, otimizar,

decidir, explicitar, simplificar, escolher. Estes sdo todos os verbos que Santiago utiliza

para nomear o total dos comportamentos identificados na tese. Sao ditos, dentro da
pedagogia, como verbos comportamentais cujos efeitos sao passiveis de cobrancga.

Utiliza como modelo os comportamentos gerais constituintes do processo de produgao
do conhecimento cientifico. O fazer projeto transita pelos caminhos da intuicdo e da razao.
Quanto tem de racional e quanto de intuitivo esse processo, ndo é desvendado nesta tese.
Porque a questdo essencial da etapa inicial do processo projetual, e, portanto do ensino, &
como se pode ou se deve operar com as variaveis descobertas na etapa de analise.

Os textos que tratam do problema metodoldégico em projeto adquirem, hoje, a dimensao
de manuais de consulta permanente por parte dos docentes da disciplina.

Pertencem a este grupo a tese de MAHFUZ (1995) que trata de definir os caminhos
através dos quais sao criadas as formas no processo da composicao arquitetdnica, a partir da
utilizacdo dos chamados precedentes ou referenciais entendendo por composigao “o arranjo de
partes para obtengdo de um todo”. Baseia se na premissa de que “a atividade de criagcao
exercida por arquitetos e designers ndo parte de uma tabula rasa nem da consideragéo
exclusiva de aspectos estruturais e programaticos, e pode ser definida como uma atividade que
se baseia em grande parte na interpretagdo e adaptacédo de precedentes” e, a partir dai, define
os quatro métodos de geracao da forma: o inovativo, o tipolégico, 0 mimético e o normativo.

Alguns professores de projeto da escola, como o caso ‘B’ analisado na secado 4.3.1,
iniciam o processo de ensino de projeto com um exercicio de analise critica dos precedentes
arquitetdnicos escolhidos livremente pelo aluno. Etapa que adquire grande significagao
informativa e conceitual no inicio do processo de projeto. Nao deve confundir-se com a
imitacao inconsciente e acritica que leva a repeticdo de experiéncias bem sucedidas em outros
contextos diferentes.

MARTINEZ (1998) que, embora dedique o capitulo Ill ao ensino de projeto, seu

conteudo principal desenvolve também o método da composigao arquitetdnica.
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Na mesma linha de conteldos situa-se SILVA (1983).

2.1.2 A Teoria do Ensino de Projeto

Dentro deste segundo grupo bibliografico sdo tratados os problemas relacionados com
o ensino de projeto durante a formagdo do arquiteto nas escolas, com o professor e sua
relagdo com a pratica pedagodgica desenvolvida no atelié e com a prépria formacao do
professor através dos programas da pés-graduacao.

O debate sobre as mudangas que o ensino de projeto arquiteténico esta requerendo
hoje, teve no Brasil, momentos marcantes. Pouco tempo depois do retorno a democracia, em
agosto de1985, é realizado em Porto Alegre o | Encontro Nacional sobre Ensino de Projeto
Arquiteténico na Faculdade de Arquitetura da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) com o objetivo de “discutir o aprimoramento da formagado do arquiteto” a partir do
“aprimoramento do ensino do projeto arquiteténico”. Dos dezessete trabalhos apresentados
COMAS (1986) publica seis que passam a se constituir em referéncia permanente de estudos
posteriores. O projeto de arquitetura, como campo disciplinar, era ali associado ao conceito de
“crise” e, portanto, ao de sua necessaria “renovacgao’.

Segundo CARSALADE (1997) “Quanto aos métodos é também dificil a libertagdo entre
a tendéncia profissionalizante e a tendéncia académica. Passos importantes no
equacionamento dessas questées, ao nivel nacional, foram dados a partir dos encontros
nacionais sobre ensino de projeto que passaram a se realizar a partir de 1985, por iniciativa do
Departamento de Arquitetura da Universidade Federal do Rio Grande do Sul’.

Um ano mais tarde, em agosto de 1986, na mesma cidade, acontece o |l Encontro
focado ja na relagdo da Historia da Arquitetura e Ensino de Projeto. Em setembro de 1987,
também na UFRGS, se reune o lll Encontro que debate a relagdo entre Tecnologia e Projeto
Arquiteténico e em 1989 o IV Encontro Nacional Sobre Ensino de Projeto Arquitetonico reune-

se também em Porto Alegre. Todos os trabalhos apresentados foram publicados nos
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respectivos anais. Paralelamente acontecem os Encontros Nacionais sobre Ensino de
Arquitetura (ENSEA), organizados pela Associacdo Brasileira de Escolas de Arquitetura
(ABEA) nos que a questao do ensino do projeto entra como sub-tema nas sessodes tematicas.

Em 2003 se reune em Natal o | Seminario Nacional sobre Ensino e Pesquisa em Projeto
de Arquitetura, organizado pelo Programa de Pés-Graduagao em Arquitetura e Urbanismo da
Universidade Federal de Rio Grande do Norte, que introduz como novidade contribuicbes da
pos-graduacao ao debate sobre a questao do ensino do projeto nos cursos de graduagao. O
sucesso desse evento motivado, em parte, pela quantidade de apresentagdes e abrangéncia
dos temas encorajou sua repeticdo em 2005 com a idéia de consolidar um “férum regular de
debates, intercdmbio e sistematizagdo de conhecimentos acerca do ensino e da investigagdo
cientifica na area de Projeto de Arquitetura’.

Poder-se-ia pensar na hipotese de que esta retomada do debate, quase vinte anos mais
tarde, sobre aquela crise da disciplina que ocupou tardiamente a segunda metade dos 80
dever-se-ia a que muitas perguntas ficaram sem resposta quando perde sua forga a adesao
que ganhou, dentre os profissionais do mercado e da academia, o pensamento pés-moderno
que, durante todo o periodo dos 90 ndo considerou o ensino de projeto como uma questao
central. Esta preocupacdo, aparentemente abandonada pelas escolas cobraria, agora, um
renovado interesse em alguns setores da pds que deverdo trabalhar para delimitar o campo
especifico da pesquisa em projeto.

Autores importantes no ambito nacional, neste campo, sdo COMAS (1986) e GRAEFF
(1995) que, principalmente, alertam sobre o estado de crise da arquitetura. Graeff faz um
estudo histérico para entender separacoes fatais entre “a concepgédo-projeto da obra e a sua
realizagdo-construgdo”, entre “desenho e projeto” ou entre “saber fazer arquitetura e (...) saber
desenhar e discursar sobre arquitetura”. De algum modo estas crises de separagdo entre
atividades que deveriam ter continuado unidas, que come¢cam no Renascimento, atingem hoje,
a formagao e, por tanto depois, a pratica profissional dos arquitetos retornando através dos

professores para retro alimentar a crise.
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Para integrar este grupo bibliografico procurou-se trabalhos de produ¢do mais recente
principalmente aqueles apresentados ao Seminario Projetar realizado em Natal em 2003, por
expor a tematica motivo de debate nas escolas hoje.

Que o problema da formagao do professor de projeto arquitetdnico ndo € ainda uma
preocupacdo central dos programas de pés-graduacdo em arquitetura e urbanismo no pais é
explicado na detalhada andlise apresentada por VELOSO e ELALI (2003). Neste trabalho,
apresentado ao Projetar 2003, as autoras analisam o crescimento da demanda por novos
professores consequéncia da proliferacdo de cursos de arquitetura (principalmente privados).
Esses professores se especializam em uma determinada disciplina lecionando-a em varias
escolas. Caracterizam esta nova situacao o reduzido preparo do professor e a falta de vinculos
mais estaveis com as instituicdes como fatores negativos para a qualidade do ensino. A
resposta do MEC foi a exigéncia de pds-graduagido nos processos seletivos como meio para
qualificar a formacgao do professor que foi abandonando a pratica profissional de mercado para
se transformar em pesquisador, dissociando o ensinar do fazer.

Dentro da categoria ‘Teoria Pedagdgica’, como um dos saberes constituintes do
processo de ensino de projeto que devem ser desenvolvidos pelo professor no atelié, SILVA
(2003) propde estudar as relagdes existentes entre a linha pedagdgica predominante na
formacao do arquiteto-professor e os procedimentos e métodos utilizados pelo mesmo no
ensino de projeto. Baseado numa revisdo bibliografica procura a relagdo entre as praticas
pedagogicas dos professores e teorias como as socio-histéricas de Bakhtin e Vygotsty e outras
advindas da corrente behaviorista e do construtivismo de Piaget. Segundo o autor “
comumente aceita a convivéncia de diferentes correntes e a coexisténcia das linhas
pedagdgicas conseqlentes. Afinal, encontramos a mesma situagdo nas escolas de ensino
fundamental e ensino médio, onde se pressupde que seus diretores e professores sao
conhecedores das tais linhas pedagogicas. Por tras de cada linha pedagdgica existe um projeto
de ensino, portanto um conceito da sociedade que se quer formar. Ao optar-se por uma prética

pedagogica deveriamos estar alinhados com a visdo de mundo defendida por esta linha... a
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grande maioria dos professores de arquitetura desconhece as origens dos métodos e
procedimentos que adota em seus ateliés”,

Na mesma categoria e linha de pesquisa CARSALADE (1997) investiga a questdo da

pratica pedagdgica do ensino de projeto em Arquitetura sob a luz da teoria construtivista de
educagao. Merecem destaque o capitulo IX que trata sobre a experiéncia brasileira atual no
ensino de projeto, o capitulo 14 sobre o papel do professor no ensino de projeto e o capitulo 15
que traz referéncias metodologicas para um processo de ensino de projeto.
Descreve a pratica do método modernista de ensino de projeto como é classicamente realizado
no Brasil: “ele se faz em ateliés, onde o aluno desenvolve um projeto (anteprojeto, estudo
preliminar) a partir de um tema escolhido pelo professor. Durante o processo, esse professor
orienta, detectando falhas e se posicionando criticamente”. O professor deve-se colocar frente
ao aluno como um facilitador da relacdo objeto criado - sujeito criador. Segundo este autor o
professor de projeto ndo € “apenas um mestre-de-oficio, mero transmissor de conhecimentos,
nem um critico arquitetural, mero analista do processo”. A sua fun¢cdo é a de condutor - e
estimulador - do processo de ensino-aprendizagem”. Para esclarecer este ponto divide o papel
do professor de projeto em duas dimensdes essenciais: os valores que devem fundamentar a
sua atitude pedagdgica junto aos alunos: sensibilidade, flexibilidade, respeito a alteridade e a
diversidade e animacgao; e, finalmente uma serie de acbes que deve desenvolver na pratica do
quotidiano, em sala de aula.

Da producdo mais recente apresentada ao Projetar 2005 no Rio de Janeiro, as
professoras ISOLDI e CUNHA, da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), propdem estudar
as praticas que professores de projeto desenvolvem no atelié estabelecendo categorias que
permitam classificar e comparar os atributos levantados por cada entrevistado com o objetivo
de determinar o conjunto de saberes necessarios para o ensino de projeto de arquitetura e
urbanismo. Do mesmo modo que o presente trabalho, as autoras fazem um estudo de campo
no contexto onde elas ensinam organizando os dados a partir de cinco categorias que também

sao utilizadas pelo autor na secéo 4.4 desta dissertacao.
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2.2 O MARCO INSTITUCIONAL
2.2.1 A Universidade Federal de Santa Catarina.

A universidade Federal de Santa Catarina foi criada em 18 de dezembro de 1960 pela
Lei n°® 3.849, sancionada pelo Presidente Juscelino Kubitschek, integrando seis faculdades — de
Direito, de Filosofia, de Ciéncias Econdmicas, de Farmacia e Odontologia, de Medicina e de
Servigo Social -, realizando o sonho da fundagdo de uma universidade em Santa Catarina.

(Jornal Universitario, UFSC, dezembro de 2004, n° 369, p.2).

2.2.2 0O Departamento de Arquitetura e Urbanismo

Através do Parecer n® 555/82 do Conselho Federal de Educacdo (CFE) o curso foi
reconhecido — Portaria Ministerial n° 10/83 de 10 de janeiro de 1983 do Ministério de Educagéao
e Cultura (MEC).

Os primeiros professores a ministrar disciplinas especificas da arquitetura foram
contratados pelo departamento de Engenharia Civil, pois o Departamento de Arquitetura e
Urbanismo s6 foi criado em junho de 1979, com a reunido de 15 professores, o0 minimo,
conforme as normas internas.

O primeiro Chefe do Departamento de Arquitetura e Urbanismo, eleito
democraticamente pelos alunos, servidores e docentes, foi o professor Arq. Orestes Nestor
Angeleri Lamas. Até 1979, o curso ficou vinculado ao Departamento de Engenharia Civil.

Com a criagcado do Departamento, alunos e professores empenharam-se na
reestruturagdo de um novo curriculo que passou a vigorar a partir de 1982. Foram criadas
inUmeras disciplinas especificas ao curso, tais como calculo, mecanica, resisténcia dos
materiais, materiais e técnicas construtivas, entre outras. Além disso, disciplinas de projeto
foram deslocadas da 32 (terceira) para a 12 (primeira) fase fazendo com que os alunos, logo ao
ingressarem no curso, ja tenham contato com conteldo de arquitetura. Na época isso foi uma
verdadeira inovacao na UFSC, pois todos os seus cursos tinham um basico com disciplinas

que nao contemplavam a suas respectivas areas.
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As modificagbes de curriculo ocorridas desde 1982 até hoje n&o alteram a estrutura
basica implantada a partir de 1980.
Os departamentos que oferecem disciplinas obrigatérias ao Curso sao:
e Arquitetura e Urbanismo — 39 disciplinas divididas em turmas A, B e C (45 professores);
¢ Engenharia Civil — 08 disciplinas (09 professores);
o Expressao Gréfica — 04 disciplinas (09 professores) e
o Fisica — 01 disciplina.
O departamento organiza o conjunto das disciplinas que oferece em 4 Nucleos de

disciplinas afins: Projeto, Urbanismo - Paisagismo, Teoria - Histéria e Tecnologia.

2.2.3 O Curriculo

O Curriculo Minimo obedece a Resolucdo Ministerial n°® 03 de 25/06/69 do Conselho
Federal de Educagao (CFE). O Curriculo Pleno foi aprovado pela Portaria Ministerial n® 1.770
de 21 de dezembro de 1994.

O primeiro curriculo vigente foi estruturado, em grande parte, a partir de disciplinas
existentes no Curso de Engenharia Civil da Universidade. Tinha um basico com as mesmas
disciplinas de calculo, geometria descritiva, fisica, mecanica, etc., desse curso.

A Portaria n°® 628/77 de 22 de agosto de 1977, aprovou o 1° curriculo do Curso de
Arquitetura e Urbanismo.

A grade curricular organizava o conjunto das disciplinas em Unidades Académicas

(nivel horizontal) e Nucleos (nivel vertical).

2.2.4 Nucleos de disciplinas e Unidades de ensino
As Unidades Académicas agrupam as disciplinas diferenciando trés grandes ciclos ou
etapas dentro do processo de ensino-aprendizagem, no sentido da progressdo no tempo: 1)

Introducgéo - experimental (agrupa todas as disciplinas do 1° ao 3° semestre), 2) Conceitual e
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Desenvolvimento profissional (do 4° ao 7° semestre) e 3) TCC - Aprofundamento e pesquisa
(do 8° ao 10° semestre).

Os Nucleos verticais agrupam as disciplinas em quatro areas de conhecimento: 1)
Projeto (com 1.170 horas/aula), 2) Urbanismo (660 h/a), 3) Teoria e Historia (495 h/a) e 4)
Tecnologia (1035 h/a). No conjunto das quatro areas mais o grupo das disciplinas
Instrumentais (Geometria Descritiva, Oficina de Desenho e Introdugdo ao CAD) e mais o grupo
das disciplinas Optativas que ocupam 300 h/a cada um, o Curso ocupa 3.960 h/a.

Os Nucleos estéo integrados por todos os professores do departamento que lecionam
em disciplinas da mesma area do conhecimento e sua finalidade é a estruturacao e articulacao
vertical dos conteudos. Os professores elaboram propostas de programas, baseados nos
planos de ensino aplicados e nos trabalhos realizados pelos alunos. Essas propostas sao
apresentadas para discussao em painel e posterior aprovagao pelo Nucleo que as encaminha
ao Departamento que, para aprova-las, devera basear-se no parecer emitido por uma
comissao de trés professores designados por ele. Por ultimo, as propostas precisam ser
homologadas pelo Colegiado do Curso.

Estas duas entidades, que agrupam de duas maneiras diferentes os professores
segundo sejam do Departamento ou do Curso tém, respectivamente, o objetivo de articular as
disciplinas segundo sejam as areas do conhecimento Projeto, Urbanismo-Paisagismo, Teoria-
Histéria e Tecnologia através dos nucleos e segundo sejam a fase ou um conjunto delas (ciclo)
através das unidades. Assim, os Nucleos s&o intra-disciplinares e as Unidades inter-
disciplinares por ciclos. O Nucleo de Projeto seria o responsavel pela articulagdo das ementas
de todas as disciplinas de projeto arquitetbnico segundo uma sequéncia pedagdgica
predeterminada segundo um Projeto Pedagdgico. Essa costura de conteudos nos dois
sentidos, horizontal e vertical (em referéncia a uma grade curricular), deveria se traduzir numa
aplicacdo “just in time” dos conhecimentos que o aluno adquire nas disciplinas-meio no
momento do pensar e fazer projeto no atelié. Mas o observado e o que a maioria dos

professores de projeto reclama é a fragmentacdo do conhecimento e a nado vinculagcdo da
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teoria recebida em sala de aula com o exercicio pratico que o aluno desenvolve no atelié de
projeto.
“E recorrente nos mais diversos trabalhos de graduagdo a presenga de varias
imagens de obras arquitetbnicas, as quais os alunos denominam de obras de
referéncia. O que isto quer dizer exatamente ndo o sabemos. Trata-se da forma
como as informacgdées recebidas nas diferentes disciplinas de teoria e histéria da
arquitetura conseguem aparecer, isto é, apenas como imagens através dos quais
seus desejos se materializam, como seus projetos poderiam se constituir. (...) E
ndo estamos falando aqui s6 daquilo que convencionamos chamar como
tecnologia da construgdo, mas da teoria e historia da arquitetura, do urbanismo e,

evidente, do préprio projeto arquiteténico” (ISHIDA, 2005).

2.2.5 Peso relativo das Disciplinas Técnicas

Segundo o professor do estudo de caso 1, o maior problema que tem o Curso é a
desconexdo total existente entre o conhecimento técnico que permite definir e vincular a
variavel ‘Materialidade’ com as demais variaveis de projeto, num certo grau de seguranga, no
momento do langamento do partido. Com relagdo ao ensino do conhecimento tecnoldgico
existem duas posi¢des irreconciliaveis. A tecnocratica, que pela sua vez é a visdo do
profissional assessor de escritorio, que diz que esse conhecimento deve ministrar-se antes
para ser aplicado no momento da concepgéo do projeto. Assim, 0 aluno assiste a interminaveis
horas-aula e acumula uma bateria de conhecimentos memorizados e pouco apreendidos. Se
como diz CASTRO (2002) “aprende-se somente pelo ato de pensar no que esta se aprendendo
e 0 conhecimento sé acontece quando pode se pensar usando o que foi adquirido”, fica
evidente que a outra postura, a projetual, seria mais acertada; nesta o conhecimento técnico
deve aparecer em resposta a necessidade do aluno no momento de projetar € ndo antes.

Possivelmente pode-se pensar numa terceira alternativa que divida o conhecimento técnico em
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tedrico basico puro, apreendido em sala de aula, e o conhecimento técnico aplicado que o

mesmo professor ensina no atelié no ato de projetar.

2.2.6 O Curso de Arquitetura e Urbanismo.

Através da Portaria n® 572/76 de 23 de julho de 1976, o Reitor prof. Caspar Stemmer
designou os professores Arq. Carmem Seara Cassol; Arqg. Luiz Felipe da Gama Lobo D’Ega,
Arg. Odilon Figueiredo Monteiro (representante do Instituto dos Arquitetos do Brasil segao
Santa Catarina, IAB-SC), Eng. Sérgio Roberto Arruda e Arq. Tuing Ching Chang, para
constituirem o Grupo de Trabalho encarregado de estudar a viabilidade da implantagdo do
Curso de Arquitetura e Urbanismo na Universidade Federal de Santa Catarina, definindo o
mercado de trabalho, as implicagdes financeiras, a possibilidade de contratacdo de professores
e o programa de implantagao progressiva, bem como apresentar sugestdes sobre o curriculo e
0 numero de vagas.

A Comissao realizou um estudo comparativo entre os curriculos das diversas escolas
de Arquitetura e Urbanismo extraindo um curriculo no qual pudessem ser utilizadas disciplinas
oferecidas nos diversos departamentos da UFSC e que demonstrassem um conteudo
compativel com o Curso de Arquitetura e Urbanismo.

ApoOs essa primeira etapa, elaboraram um curriculo que serviria de base para uma
discussao mais ampla.

A Comissao solicitou o adiamento da implantacao do curso de 1977 para 78/79 a fim de
aprimorar melhor a proposta, mas isso nao foi aceito e o curso foi implantado no ano previsto.

O Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Santa Catarina iniciou
suas atividades em 01 de margo de 1977 conforme Portaria n® 388/GR/77 do Gabinete do
Reitor, de 12 de julho de 1977.

A primeira Coordenadora do Curso foi a professora arquiteta Carmem Seara Cassol,

que exerceu essa fungao por dois anos e seis meses.
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O curso habilita o novo Arquiteto e Urbanista com a titulagdo de Bacharel em
Arquitetura e Urbanismo. Oferece 80 vagas anuais, 40 por semestre totalizando uma média de
400 alunos no curso. Tem uma duragdo minima de 5 anos (10 semestres), uma maxima de 9
anos (18 semestres) e um tempo médio de permanéncia no curso 11 a 12 semestres. Funciona
em turno unico com disciplinas de manha, tarde e noite; desenvolve-se em 15 semanas por
semestre. Tem uma carga horaria de 3.660 horas-aula (minimo exigido pelo Conselho Federal
de Educacéao é 3.600 horas-aula) mais 300 horas-aula (Umero minimo de disciplinas optativas)

totalizando 3.960 horas-aula.

o Espacofisico

Assim como o curriculo base, o espaco fisico também era compartilhado com outros
cursos do Centro Tecnolégico (CTC), e essa situagao sé foi mudar no segundo semestre de
1994, quando o Curso de Arquitetura e Urbanismo ocupou o “novo” prédio de madeira que
tinha pertencido ao Departamento de Patriménio Imobiliario (DPI) da empresa Eletrosul. A
Universidade adquiriu essas instalagdes em troca de servigos de consultoria técnica na area da
Engenharia.

Os primeiros a ocupar o novo prédio foram os alunos e uma das primeiras e importantes
atividades que nele aconteceram foi a Primeira Oficina de Planejamento Urbano de
Floriandpolis, em novembro de 1994. Logo, ja em 1995, muda-se toda a parte administrativa e
os laboratérios.

Em marco de 1979, os alunos fizeram a primeira greve do Curso de Arquitetura e
Urbanismo, reivindicaram melhoria do ensino, espaco fisico, equipamentos, contratagdo de
novos professores. A carga horaria era excessiva para o curso, com uma média de 34 créditos
por semestre, sendo que a maior parte deles era ocupada por disciplinas de cunho técnico, nas
quais o rendimento dos alunos vinha sendo baixo, ocasionando varias reprovagdes. Tal

situagao inclusive foi responsavel pela insatisfagcao generalizada dos alunos.
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Apdbs a greve dos alunos novos professores, muitos deles com experiéncia no ensino

em outras universidades, foram contratados na condicao de Professores Visitantes.

e Objetivo do curso
O Curso de Arquitetura e Urbanismo tem por objetivo dar ao aluno formacéao profissional
de Arquiteto e Urbanista visando o planejamento, a integracdo das comunidades e a

investigacado do meio, no desenvolvimento e no bem estar publico.

e Estrutura pedagdgica do curso

O Curriculo 96/1 do Curso de arquitetura e Urbanismo divide-se em trés partes
interdependentes:

I) Matérias de Fundamentacdo, constituindo-se em conhecimentos fundamentais e
ntegrativos de areas correlatas;
Sao Matérias de Fundamentacao:
- Estética, Historia das Artes;
- Estudos Sociais e Ambientais;
- Desenho.

II) Matérias Profissionais, constituindo-se em conhecimentos que caracterizam as
atribuicoes e responsabilidades profissionais;
Sao Matérias Profissionais:
- Histoéria e Teoria da Arquitetura e Urbanismo;
- Técnicas Retrospectivas;
- Projeto de Arquitetura, de Urbanismo e de Paisagismo;
- Tecnologia da Construgao;
- Sistemas estruturais;
- Conforto Ambiental;

- Topografia;
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- Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo e
- Planejamento Urbano e Regional.
[lI) Trabalho Final de Graduagao.

Sera exigido um Trabalho Final de Graduacao (TFG) 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 atribuicbes profissionais, a ser
realizado ao final do curso e apds a integralizacdo das matérias do curriculo minimo. Sera
desenvolvido com o apdio de professor orientador escolhido pelo estudante entre os
professores arquitetos e urbanistas dos departamentos do curso e submetido a uma banca de

avaliagdo com participagao externa a instituicdo a qual estudante e orientador pertengcam.

e Estrutura administrativa do curso
A coordenagao didatica e a integracao de estudos de cada Curso de Graduagao serao

efetuadas por um Colegiado.

¢ Colegiado do curso
O Colegiado esta constituido por 11 professores e 02 estudantes:
Nove professores representantes do departamento de Arquitetura e Urbanismo, sendo
um deles nomeado presidente do Colegiado;
Um professor representante do departamento de Expressao Gréfica;
Um professor representante do departamento de Engenharia Civil,
Um representante do IAB-SC (Instituto de Arquitetos do Brasil — Santa Catarina);
Dois alunos representantes do corpo discente do curso (a representagao discente sera
eleita, anualmente, pelo Centro Académico, dentre os estudantes que tenham cumprido
pelo menos a primeira fase).
A indicacao dos representantes dos Departamentos sera feita pelo respectivo

Colegiado, para um mandato de 2 (dois) anos, com a possibilidade de recondugéo.
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Atribuigdes do Colegiado:

Compete ao Colegiado estabelecer o perfil profissional e a proposta de formacgao
pedagdgica do curso; elaborar o seu regimento interno; elaborar, analisar e avaliar o curriculo
do curso e suas alteragdes; analisar, aprovar e avaliar os programas de ensino das disciplinas
do curso.

O Curso surge assim integrando a area das engenharias, o que significa uma tomada
de partido, pelas autoridades universitarias, frente aos caminhos que a histéria mostrava: ou
uma orientacao pela arte ou pela técnica ndo sendo cogitada a integracdo dos dois campos
como uma terceira via. Escolha que parece interpretar a arquitetura como uma especializagao
em projeto da engenharia, quando na verdade o arquiteto desenvolve, no campo da construgao
do espaco habitavel, um leque mais diversificado de atividades profissionais, tais como design
de objetos, design grafico, construgdo de edificios, acompanhamento de obra, administragao

publica, planejamento urbano, calculo, ensino de projeto, pesquisa académica, dentre outras.

2.3 ADISCIPLINA PROJETO ARQUITETONICO

O sub-capitulo apresenta uma breve descri¢gdo do estado do ensino de projeto no Curso
de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Santa Catarina (ARQ-UFSC).

Se parte do pressuposto da necessidade de entender, primeiro, o processo de projeto

para depois entender as diferentes metodologias de ensino desse processo.

2.3.1 Ensino de projeto no ARQ-UFSC

Atualmente, o ensino de projeto se encontra numa situagado de crise que nao é tao so
metodoldgica ou curricular sendo, mais bem, estrutural dentro do contexto global do ensino do
Curso. Sao problemas estruturais de base a falta de definicdo de um projeto politico
pedagogico (PPP) vinculado ao perfil do profissional que o Curso pretende formar, a falta de
uma linha pedagdgica que de seqléncia processual as diretrizes gerais contidas nas ementas

das disciplinas de projeto, a discussao e aprovagao dos programas de ensino a partir das
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ementas, a definicdo de um sistema de atelié que de resposta tanto operativa quanto espacial
ao PPP. Hoje os professores elaboram seus planos de ensino a partir das ementas, que pela
sua generalidade permitem enfoques diversos desconexos entre si, pois a maioria das
disciplinas de projeto carece de programa aprovado. Assim, resulta tarefa dificil realizar algum
tipo de avaliagdo da relagdo entre o projeto pedagdgico e seus e resultados para promover
mudangas que re-direcionem o caminho, pois falta conhecer o enunciado do primeiro termo
desta equacéo.

“Seria bem mais facil fazer uma avaliagdo se tal projeto estivesse claramente

explicitado, seus objetivos definidos, seus principios pedagdgicos fixados. Nem

isto os colegas deixaram como legado. Por isto nossa tarefa se amplia, obrigando

muitas vezes a caminhar no terreno das hipoteses. No entanto, para 0 nosso

consolo, qualquer discurso que procurasse dar conta deste curriculo seria tao
eivado de contradicbes e lacunas que, para o bem da pequena histéria do curso

de arquitetura e urbanismo, talvez tenha sido mesmo melhor que nunca tenha

ganhado forma” (ISHIDA, 2005a).

Haveria um impasse, no debate pedagdgico conseqiiéncia da divisdo do pensamento
em duas linhas globais, que travaria todo intento de inovagdo pedagogica. Duas linhas do
pensamento que definem as grandes questdes conceituais por votagdo de maioria-minoria, ou
seja, pela simples escolha dentre dois argumentos. O debate, como exercicio de abertura para
as infinitas possibilidades quanticas, é substituido pela alternativa da opc¢éo binaria. Sdo as
expressdes mais visiveis deste conflito, a reestruturacdo curricular de marco de 1996 e a
aprovacgéao recente de dois mestrados.

O momento privilegiado para a avaliagdo do Curso como um todo é a exposi¢do semestral de
quarenta trabalhos finais de graduagao ou de conclusao de curso (TFG ou TCC) que permite a
cada professor, duas vezes por ano, tentar elaborar um diagnéstico do estado geral do ensino-
aprendizagem a partir da analise de seus produtos individuais finais. A culminagdo deste

momento dos professores é a escolha anual que cada um faz dos cinco trabalhos que devem
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representar o Curso no Concurso Nacional de TFGs “Opera Prima”. Segundo o Regulamento
do concurso, s6 podem ser escolhidos os trabalhos que receberam nota Mengao Superior,
Grau A, ou seja, nota de 8 a 10. Do ponto de vista do processo de ensino-aprendizagem, este
momento caracteriza-se pela énfase colocada no resultado (produto), pois o processo é
controlado, quase na sua totalidade, pelo préprio aluno.

O TCC (TFG) converteu-se numa prova de avaliagdo do curso como gerador de
resultados. Por definicao o TCC é um trabalho de “tese” no qual o aluno deve demonstrar sua
capacidade de produzir uma pesquisa que conclua num exercicio projetual. Nos ultimos anos
vem se verificando uma lenta mudanga nos trabalhos desde um predominio textual para um
exercicio com predominio da imagem. Segundo CORDIVIOLA (2001), o Trabalho Final de
Graduacéao é onde o aluno evidencia a sua capacidade plena do “saber-fazer”, num trabalho
individual complexo e relativamente completo. Relativamente completo na medida em que
evidencia, nos elementos do proprio projeto, a competéncia potencial para sua elaboragao
completa ja que o trabalho completo de arquitetura e urbanismo depende de especialidades
auxiliares ao mesmo, impossiveis de realizar num trabalho académico.

Ao respeito, aquela situagao de crise fica exposta através do depoimento do professor
do estudo de caso 2;

“Sobre tais trabalhos, por ora, ndo vamos nos deter nas questées mais gritantes,

ainda que graves e mesmo dolorosas, acreditamos que sejam pontuais. Graves

porque estes trabalhos tém sido analisados e avaliados por bancas que
apresentam resultados (notas) facilmente questionaveis, bastando para isto um
confronto com os de outros trabalhos, e dolorosas porque a fragilidade de muitos
estudantes os obriga a escolhas (de bancas, orientadores, temas, sitios)
engendradas pelo medo ou inseguranga. Em se tratando de uma arte de natureza
publica, como o é a arquitetura, tudo isto beira a irresponsabilidade. (...) Em
nossos trabalhos de graduacgéo, infelizmente, ndo podemos falar de uma sintese.

Ao contrario, os saberes aparecem desarticulados e fora de ordem. Apesar dos
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esforgcos dignos e notaveis dos estudantes, manifestando a consciéncia da

necessidade de incorporar o mais amplo leque de conhecimento, o resultado final

€ uma espécie de ... patch work. Um tapete ou colcha onde as cores e as formas

contrastam, divergem e muito raramente se harmonizam.” (ISHIDA, 2005a).

Este desconforto de alguns professores do curso ao respeito de alguns produtos, da
composic¢ao de algumas das bancas e da avaliagao final desses trabalhos gerou a proposta de
criar a banca unica designada pelo Corpo de Orientadores de TCC. Esta equipe de
orientadores integraria um nucleo comum a todas as bancas cujos outros membros
continuariam sendo escolhidos pelos alunos.

Os “novos” professores de projeto continuam sendo produto do acaso e da
improvisacdo. A cada nova contratacdo de professores substitutos surge uma nova incerteza
do futuro do atelié, pois n&do existe uma estrutura que acolha o recém chegado e o integre a
mesa do debate pedagdgico. A reflexdo sobre a propria pratica de ensino dos professores,
quando existe, nao é compartilhada. Cada experiéncia se constitui assim numa unidade
autbnoma, numa ilha e o curso se mostra, por tanto, como um arquipélago de ateliés
conectados pela invisivel grade curricular.

Na UFSC, o programa de ensino € um detalhamento da ementa, onde estao
contemplados os objetivos, metodologia e bibliografia basica da disciplina. Aqui o significado
do termo ‘metodologia’ tem o sentido mais amplo de ‘método pedagdgico' e sua
fundamentacgao filosofica e ndo mais aquele reduzido a procedimentos. A partir do programa
cada professor elabora seu plano de ensino para o semestre que, em rigor, € um projeto de
pesquisa que os alunos vao desenvolver sob sua orientagao.

Em margo de 1996 é re-estruturado o curriculo do Curso como os objetivos de diminuir
a carga horaria média das disciplinas ao teto maximo de 25 horas-aula e articular
horizontalmente os conteudos das disciplinas a partir de grupos de semestres ou ciclos

denominados Unidades Académicas. A avaliagdo da integracdo das disciplinas do novo
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curriculo e a vinculagdo deste a um projeto pedagdgico seria responsabilidade dos
coordenadores dessas unidades.
Segundo ISHIDA; PERES (1998) “(...) se ndo ha um curriculo vinculado a um
projeto ou conjunto de principios pedagobgicos que o oriente, se cai em praticas
curriculares fragmentarias. (...) Toda modificagdo curricular-pedagoégica deve
partir do processo indissociavel do ensino e da aprendizagem, cujo fim é o aluno
e sua transformagdo no aprender; isto quer dizer que toda reestruturagdo que é
desenhada a partir unicamente do professor, ou s6 do processo do ensino, esta

fadada ao fracasso”.

2.3.2 O Ensino de Projeto e a Pés-Graduacao do ARQ-UFSC

O artigo 7° da Lei 5.194/66, que define as atividades e atribui¢gdes profissionais ou
competéncias do engenheiro, do arquiteto e do engenheiro-agrébnomo, apenas de uma forma
genérica, inclui no paragrafo “d” as atribui¢cdes “ensino, pesquisa, experimentagdo e ensaio”.

Se, decorrente da lei, considerarmos por tanto, o ensino como uma atividade
profissional & légico pensar na necessidade de uma formacao previa especifica como em
qualquer outro campo de atividade profissional. A pergunta imediata que surge é “qual o curso
que da essa formacgdo”. Procurou-se nas estruturas curriculares tanto do curso de graduagao,
quanto dos dois programas de pés-graduacdo do departamento, disciplinas ou linhas de
pesquisa que tratassem a questdo do ensino de projeto. O primeiro ndo tem alguma disciplina
com conteudo introdutdério ao tema do ensino o que é compreensivel ja que o aluno ainda esta
centrado na sua propria formagao.

Ja o curso de Mestrado em ‘Urbanismo, Histéria e Arquitetura da Cidade’ ndo faz, nas
cinco linhas de pesquisa (LP), nenhuma meng¢éo ao termo projeto arquitetdnico. Fala sim, de
Planejamento Urbano (LP 4) apoiado no método histérico mas, nada diz respeito de método

projetual.
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Segundo seu programa, o curso de Mestrado em ‘Projeto e Tecnologia do Ambiente
Construido’

“é voltado para o perfil de um novo arquiteto, cuja formagdo profissional

fundamenta-se na multi-disciplinaridade, através do aprofundamento do

conhecimento tecnolégico visando a qualificagdo do projefo em termos
construtivos e ambientais. O principal objetivo é propiciar meios onde a pesquisa
cientifica seja propulsora no aprimoramento da produgdo arquitetébnica no pais.

Sendo assim, o programa visa formar recursos humanos de alto nivel e capacitar

0s docentes das instituicbes de ensino superior a produgdo de conhecimento

cientifico e tecnolégico de qualidade”.

A questdo projetual ndo aparece aqui como um saber central que integra um
conhecimento tecnoldgico, sendo ao contrario, € o aprofundamento no segundo que vai
qualificar o processo de projeto, principio este reforgcado com o objetivo de capacitar docentes
universitarios para produzir, ndao conhecimento projetual, senao cientifico e tecnolégico.

A linha de pesquisa ‘Planejamento e Projeto de Arquitetura’ que se propde “estudar a
relacdo entre a elaboracgéo tedrica e a pratica do projeto de arquitetura em suas diferentes
escalas; sua concepgdo, suas relagbes internas e externas; as relagées com o espago urbano
e a resolugéo fisico-espacial” ndo inclui, no programa, oficina ou atelié de projeto e s6 conta
com dois professores na area de projeto.

E importante destacar que este ndo é um problema exclusivo deste curso. Nesse
sentido VELOSO e ELALI (2002) avaliam assim a situacdo na UFRN: “Nenhuma oferta de
disciplina é feita nem pesquisa voltada para o processo projetual ou para o ensino do projeto. A
elaboracgéo de projetos de intervencdo neste nivel da formagdo académica é ainda tabu. Para
muitos, capacitar o aluno para o projeto arquitetbnico é fungcdo da graduagéo, e ndo da Pos,
cuja principal atividade é a reflexdo critica sobre a producéo existente e a produ¢do de novos

conhecimentos. Se os alunos de Pés desejam continuar a aprofundar nogbes e técnicas de
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projeto e desenvolver trabalhos cujo produto seja uma proposta de intervengédo, é porque a
graduacéo néo tem cumprido bem seu papel’.

Outra questdo observavel é que para ser considerada cientifica a pesquisa em
arquitetura deva produzir textos e ndo pranchas contendo a representacido grafica de um
processo de projeto que €, sim, uma condigdo exigida no Trabalho Final de Graduacéo. Ou
seja, apesar de ser na area de projeto de Arquitetura que se desenvolve a maioria absoluta dos
Trabalhos Finais de Graduagdao (TFG), sdo pouquissimas as pesquisas a nivel de Pos-
Graduacdo nesta area. O que é um paradoxo, mais que preocupante, € que 0s proprios
arquitetos e urbanistas especializados em pesquisa cientifica ndo considerem o processo de
projeto como pesquisa embora este conceito seja colocado por muitos professores nos ateliés
de projeto na graduacgao.

Situacao esta que revela até que ponto o ‘saber arquitetura’ vem se separando do ‘fazer
arquitetura’, questdo que é transferida desde a pds-graduacado para a graduagdo aumentando
cada vez mais a distancia que hoje separa teoria e pratica arquitetbnicas. Cabe aqui, ao
profissional arquiteto, se questionar sobre o futuro de um campo do conhecimento onde nao se
retro alimenta o ciclo espiralado ‘Teoria — Pratica — Critica’ como aquela relacdo essencial do
‘Construir — Habitar — Pensar’ definida por HEIDEGGER (2001). Cabe ao campo da pesquisa
académica re-definir os objetivos que norteiam sua "préatica” no sentido de se articular com o
campo profissional.

A necessidade de preencher essa lacuna deixada pela pesquisa também esta sendo
debatida nas entidades de classe como o IAB-SC (Instituto de Arquitetos do Brasil de Santa
Catarina) onde foi proposto o Atelié de Projetos como uma alternativa destinada a melhorar a
qualificagao profissional e a competitividade de arquitetos e urbanistas.

A proposta do IAB-SC enfatiza que o “Projeto Atelié” visa cobrir aquela area essencial
da atuacao profissional, o Projeto, que fica pouco atendida nos programas de pds-graduagao,
tanto seja em aqueles programas tradicionais (Pés-Graduagdo em nivel de Especializacao,

Mestrado ou Doutorado), oferecidos pelas instituicbes de ensino superior (IES), quanto na
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reciclagem e atualizagdo técnica e tecnoldgica desenvolvidas pelas empresas distribuidoras
e/ou fabricantes de componentes e produtos para a construgao civil. Diferente dos programas
de po6s-graduagao académicos, a caracteristica principal do instrutor procurado pelo IAB seria a
qualidade arquitetbnica dos projetos de sua autoria, antes que titulagbes académicas mais
ligadas a qualificacdo em termos tedricos.

Portanto, para a pés-graduagao criar um lugar para o ensino de projeto deve, primeiro,
abrir um espago para a pesquisa em projeto levando os problemas que surgem no fazer projeto
no campo profissional para o campo da pesquisa.

Cabem aqui, portanto, as perguntas que fazem VELOSO e ELALI (2002) “Ha lugar para
o projeto nos estudos de Pés-Graduagdo ? Os programas de P6s em Arquitetura, nos moldes
atualmente existentes, oferecem condigbes para incorporacdo dos novos perfis de arquitetos e
pesquisadores, em especial aqueles voltados para a pratica projetual, ou seja, interessados em
refletir e trabalhar arquitetura a nivel de projeto, seja como modo de aperfeicoar suas
atividades cotidianas, seja como forma de capacitagdo para o ensino e a pesquisa na area de
projeto, ja que os concursos para professores tém exigido a titulagdo minima de Mestre ?
Como formar Mestres em Projeto ?”

Hoje, os alunos que pretendem se aprofundar na pesquisa em projeto devem desviar o
centro de interesse para outras areas como Tecnologia, Urbanismo ou Historia, ja ndo como
um meio de qualificacdo profissional, sendo como meio de titulagdo cientifica. Portanto cabe
uma outra questao, se a pos-graduagao nao considera o projeto como objeto de sua pesquisa
‘cientifica’, como € possivel um mestre ou um doutor ser professor de projeto arquitetdbnico ou

urbano?



CAPITULO 3
A PESQUISA

O capitulo apresenta o relato de duas experiéncias de ensino de Projeto Arquiteténico
que o autor realizou em parceria com dois professores do ARQ-UFSC em circunstancias
diferentes. A primeira, acompanhando as aulas do professor 'A’ na nona fase como colaborador
convidado, respondeu a necessidade, naquele momento, de conhecer e compreender como o
processo de ensino-aprendizagem de projeto estava sendo desenvolvido no Curso e compara-
lo com o aprendido através da experiéncia docente na universidade publica de Buenos Aires.
Era uma situagao ideal porque trabalhar com as ultimas fases proporcionaria uma visao global
a partir dos resultados obtidos pelos alunos do Curso. Esta primeira experiéncia docente numa
universidade brasileira motivou o interesse por sistematizar um conhecimento que tinha sido
construido a partir do dia-a-dia de um atelié de projeto com caracteristicas totalmente
diferentes, consequéncia de um sistema universitario diferente. J& a segunda experiéncia
aconteceu como coroamento de um ciclo de dois anos como professor substituto em Projeto no
ARQ-UFSC, nessa vez trabalhando na quarta fase junto com o professor ‘B’, onde a atengao
ficou mais focada no processo de projeto em seu estagio inicial e menos no resultado final.

Portanto ambas as experiéncias significaram o contato com as primeiras e as ultimas
fases de um processo de ensino-aprendizagem de projeto, complexo e diverso, consequiéncia

de uma realidade socio-cultural que precisava ser reconhecida e compreendida.

3.1  METODOLOGIA DA PESQUISA
3.1.1 O método cientifico no campo disciplinar da arquitetura.
Do ponto de vista da epistemologia a presente pesquisa esta mais perto da corrente
compreensivista de Weber e Thomas que da positivista de Comte e Durkheim.
Segundo WEBER apud MINAYO e SANCHES (1993) “...) Cabe as ciéncias
sociais a compreensao do significado da acdo humana, e ndo apenas a descricdo

dos comportamentos. (...) O elemento essencial na interpretagdo da agdo é o

47
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dimensionamento do significado subjetivo daqueles que dela participam” e

segundo THOMAS apud os mesmos autores “E essencial, no estudo dos seres

humanos, descobrir como eles definem as situagbes nas quais se encontram,
porque ’se eles definem situagcbes como reais, elas sdo reais em suas
conseqliéncias’.

MINAYO e SANCHES (1993) perguntam se a questdo da cientificidade das ciéncias
sociais ao estar relacionada com a possibilidade de se tratar de uma realidade, na qual tanto
investigadores como investigados s&o agentes, n&do escaparia a toda possibilidade de
objetivagdo. Esses autores acrescentam que “o positivismo ndo nega os significados, mas
recusa-se a trabalhar com eles, tratando-os como uma realidade incapaz de se abordar
cientificamente”.

Alguns arquitetos vém debatendo, faz muito tempo, a questdo de o ato de projetar
poder ser ensinado e, no caso afirmativo, como seria definido o tipo de conhecimento que
interessa a formacgao do profissional arquiteto. Qual a relacédo entre o conhecimento tedrico e a
pratica o que SILVA (1986) chama de ‘know how’, ou seja, “um tipo de saber que nao pode ser
codificado e nem pode ser adquirido mediante métodos discursivos”. E valido pensar que o tipo
de conhecimento procurado e os meios criados para produzi-lo possam definir um tipo de
metodologia apropriada para tentar uma compreensao de tal processo.

Segundo MIRANDA (2004) “Jonathan Hill cita uma distincdo feita por Mark

Cousins entre disciplinas fortes e fracas. Para este autor a arquitetura é uma

disciplina fraca porque seus contetdos e limites sdo confusos. Numa disciplina

forte como a ciéncia natural, seu interior e limites sdo claramente definidos, talvez

porque lidem puramente com objetos. Numa disciplina fraca como a arquitetura, o

efeito de um objeto sobre o sujeito é de importancia fundamental. O projeto (seu

processo) e a experiéncia de um objeto sdo irredutiveis a uma analise puramente

racional. Nesse contexto, fraco é algo positivo e ndo pejorativo”.
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O fato de o pensamento projetual ser uma combinagdo de razdo, intuicdo e
conhecimentos advindos de diversas areas, converte a arquitetura em ciéncia das
possibilidades. O campo da pesquisa é aberto e o projetista deve tracar um caminho a partir de
suas escolhas entre as infinitas possibilidades. Em definitiva, reproduz o que no quotidiano faz
0 ‘senso comum’ de uma maneira intuitiva e natural.

“Na dificuldade de delimitacdo de um campo tedrico cientifico e disciplinar formal

para as disciplinas de projeto, negligenciamos o projeto como pesquisa, como

investigagdo e, portanto como forma de construgdo e desenvolvimento da

disciplina arquitetura, do conhecimento arquiteténico” (MIRANDA, 2004).

Parte-se aqui do pré-suposto que tanto o processo da projetacdo como seu ensino sao
matérias que precisam ser investigadas visando a construgdo de um corpo doutrinario préprio a
partir da analise reflexiva das praticas desenvolvidas por alunos e professores no ambito dos

ateliés de projeto.

3.1.2 Definicao previa

Esta dissertacdo é um estudo de caso a partir de duas experiéncias colocadas em
paralelo. E resultado do comprometimento efetivo do pesquisador com o processo de ensino-
aprendizagem de projeto arquitetdbnico através da participagédo direta em sala de aula, tanto
individualmente quanto em equipe, junto a cada um dos casos estudados. Resulta, por tanto,
necessario a pesquisa entre cruzar os depoimentos desses casos com o conhecimento prévio
do autor e 0 novo criado a partir da reflexdo sobre a propria experiéncia. Faz-se necessario
colocar que o autor ndo é um observador externo ao problema da pesquisa. Muito pelo
contrario, pode ser considerado como um terceiro caso, subjacente, na dupla fungdo de
pesquisador participante, sujeito e objeto ao mesmo tempo. Este caso subjacente carrega
definicbes tedricas previas proprias que sao explicitadas no Anexo D, com o objetivo de
submeté-las ao processo transformador que toda pesquisa gera e no intuito de renova-las a

partir de uma nova relagao contextual entre sujeito e objeto. Representa por tanto, a bagagem
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conceitual do pesquisador construida através do fazer docéncia, no passado, num contexto
arquitetonico e cultural diferente que precisa ser confrontada, agora, a partir da nova realidade
onde o autor desenvolve atualmente sua pratica profissional, o ensino de projeto e a pesquisa

académica.

3.1.3 Definicdo do campo da pesquisa

Optou-se por realizar uma pesquisa qualitativa em dois ateliés (estudos de caso), no
Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Santa Catarina, onde o autor
atuou como docente em tempo real durante o periodo de desenvolvimento da pesquisa.

Porque dois estudos de caso escolhidos dentre os professores de Projeto do Curso
ARQ-UFSC. Parte se, por um lado, do conceito de que campos de estudos mais extensos
corresponderiam a niveis de conhecimento mais superficiais ao contrario de dominios mais
restritos que corresponderiam a niveis mais aprofundados do conhecimento. Por outro lado
sendo a unidade de tempo de ensino do curso de arquitetura o semestre, a possibilidade de
participacdo direta em experiéncias completas com outros professores é quantitativamente
limitada dentro do prazo estabelecido para a pesquisa.

Embora esta seja uma limitacdo real, ndo impede o autor integrar na pesquisa, sua
prépria experiéncia como professor substituto de projeto em outros semestres diferentes aos
compartilhados com os dois estudos de caso.

Um dos interesses que motivaram a pesquisa foi a necessidade do autor, professor de
projeto, de revelar a multiplicidade de saberes que um professor de projeto precisa desenvolver
e aplicar na sua pratica pedagdgica no cotidiano do atelié. Logicamente que esses saberes vao
depender da formacgao, do tipo e grau de especializagao e da articulagcdo que cada professor
consegue estabelecer entre sua teoria e sua pratica profissional como arquiteto, ou seja, entre

o ‘pensar em arquitetura’, o ‘fazer arquitetura’ e o ‘ensinar arquitetura’.
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3.1.4 Tipo e método de pesquisa

Método Qualitativo - Estudo de casos observacionais.

E uma categoria tipica de pesquisa qualitativa cujo objeto de estudo é uma unidade que
se analisa aprofundadamente.

O caso se caracteriza por representar uma unidade dentro de um conjunto mais
abrangente de experiéncias diversas. Segundo ISOLDI e CUNHA (2005) “o interesse pelo caso
consiste naquilo que ele tem de unico, préprio, de singular, mesmo que, posteriormente
venham a ficar evidentes semelhangas com outros casos e situagées”.

A pesquisa nao procura generalizar a partir dos dois casos estudados, mesmo porque
existe no pensamento do autor a idéia de que importantes diferencas nas formacbes de cada
professor observadas apriori, enriqueceriam a pesquisa.

“Consideramos que esses sujeitos e seus olhares se constituiam em fontes
privilegiadas e importantissimas para o estudo, compreensdo analise e reconstituicdo das
praticas e dos saberes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de arquitetura e
urbanismo” (ISOLDI e CUNHA, 2005).

O trabalho tem dois momentos bem definidos no estudo dos dois casos escolhidos: um
primeiro que consiste na observacao participante pelo autor das praticas pedagdgicas nos
ateliés de projeto cujo relato é exposto no capitulo trés, e um segundo que, a partir de
entrevistas semi-estruturadas e leitura de textos dos professores, procura contextualizar a
relagao teoria e pratica no capitulo quatro.

A pesquisa faz um estudo comparativo das praticas em atelié de dois professores que
ensinam projeto arquitetdnico no marco institucional de um curso de arquitetura e urbanismo de
uma universidade federal. O pesquisador compartilhou a sala de aula com os dois professores,
atuantes na mesma disciplina, no mesmo curso em periodos de tempo diferentes.

Simultaneamente, o autor integra na pesquisa sua reflexao sobre a prépria experiéncia
didatico-pedagdgica em iguais condi¢gdes de disciplina, curso e instituicio dos casos

apresentados.
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Reflexdo na acdo. A presente pesquisa € um exercicio de reflexdo sobre uma
determinada pratica, a do professor de Projeto Arquitetdnico no atelié do Curso de Arquitetura
e Urbanismo da UFSC. Ou seja, apdia-se o tempo todo na acao de ‘ensinar arquitetura’ através
de ‘pensar em arquitetura’ como uma consequéncia de ‘fazer arquitetura’.

Nao existe no autor algum tipo de preconceito a respeito da relagdo entre a pesquisa e
0 servigo que ela poderia prestar aos envolvidos nela. Alias, € um resultado esperado que as
conclusdes possam contribuir na melhoria do desempenho dos professores de projeto

entrevistados e também do proprio autor.

3.1.5 Técnica da pesquisa
3.1.5.1 Observagao participante

A técnica de coleta de informagbes mais importante € a observacao participante. A
escolha desse método se deu, principalmente, pelo interesse de estudar o professor dentro de
seu contexto, a partir da compreensao da sua metodologia de ensino e da interpretacao de seu
pensamento e percepg¢ao da realidade na aplicagdo direta na orientagdo dos trabalhos dos
alunos e nas aulas expositivas.
3.1.5.2 Entrevista semi-estruturada

A técnica utilizada para a coleta de dados junto aos professores foi a entrevista semi-
estruturada. Ja no caso dos alunos procurou-se levantar seu parecer sobre a pratica do atelié,
ao concluir o semestre em uma das disciplinas de projeto, através de um breve seminario de
avaliagdo. Segundo MINAYO (1992), a entrevista é “uma conversa a dois, feita por iniciativa do
entrevistador, destinada a fornecer informacgées pertinentes para um objeto de pesquisa, e
entrada (pelo entrevistador) em temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo”. O
fato de a entrevista ndo ter questdes previamente escolhidas, sendo pelo contrario, ter um
carater em aberto para o entrevistado falar livremente sobre o tema proposto, permite ao

entrevistador receber um leque mais amplo de informacoes.
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Segundo ISOLDI e CUNHA (2005) “Essa modalidade de entrevista pode ser incluida no
que se vem chamando, na pesquisa em ciéncias sociais, de “historia oral”. Queiroz (1987,
p.273) revela a importancia da utilizagdo do relato oral como uma fonte de dados valiosos,
principalmente em um estudo de caso, onde se quer revelar aspectos singulares da realidade

em questao’.

3.1.5.3 Analise de textos

A pesquisa é baseada na andlise de textos, previamente escritos pelos dois
professores, uns sobre teoria pedagogica e outros que sao relatos sobre suas experiéncias de
ensino no atelié. Eles foram cruzados com a observacgao direta das praticas de ensino desses
mesmos professores que o autor realizou nos ateliés do ARQ-UFSC. Ha o interesse de estudar
o professor dentro de seu contexto, a partir de seus textos, idéias, descobertas a partir da
reflexdo sobre sua pratica resgatando significados e percepcdes com o objetivo de descobrir a

origem dos saberes que o configuram como professor de projeto arquitetdnico.

3.2 OATELIE DO PROFESSOR ‘A’

3.2.1 Disciplinas e semestres com o professor ‘A’
3.2.1.1Disciplina: Planejamento Arquiteténico IX - ARQ 5339

Ementa: “Identificacdo de problemas e necessidades fundamentais dos assentamentos
humanos. Proposicéo de temas e programas de equipamento urbano ou regional para atender
as necessidades detectadas levando em conta suas implicagbes soécio-econbmicas,
psicolégicas, funcionais, formais, ambientais e técnicas com o meio que o projeto abrange”.

o Semestre 1999/2 - Tema: Revitalizagdo do Bairro Trindade a partir da refuncionalizagao
da area da Penitenciaria e da ampliacdo do Centro Integrado de Cultura (CIC) de

Floriandpolis, constituindo um centro articulador regional com equipamentos urbanos.
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Um dos trabalhos, realizado por uma equipe de sete alunos, foi apresentado ao
Concurso Internacional de Escolas de Arquitetura no marco da 4?2 Bienal Internacional

de Arquitetura de Sao Paulo.

3.2.1.2 Disciplina: Projeto Arquiteténico VII - ARQ 5339
Ementa: “Programas arquiteténicos complexos em termos programaticos, técnicos e
formais. Analise e projeto de edificagdo ou conjunto de edificacbes que respondam a

demandas micro-regionais”.

e Semestres 2000/1 e 2 - Tema: Carmela Dutra - novo Hospital da Mulher, baseado numa
proposta da Secretaria da Saude do Estado de Santa Catarina.

e Semestre 2001/1 - Tema: Novo Terminal de Passageiros para o Aeroporto Internacional
Hercilio Luz de Florianépolis. Proposta da Infraero (Empresa Brasileira de Infra-
Estrutura Aeroportuaria) de relocagcdo no lado oposto da pista de pouso, frente ao
terminal de passageiros existente. Ver Plano de Ensino no Anexo B.

e Semestre 2001/2 - Tema: Novo Terminal de Passageiros para o Aeroporto Internacional
Hercilio Luz de Florianépolis. Proposta de ampliacao e reforma do terminal de
passageiros existente.

e Semestre 2002/1 - Tema: Sistema integrado e regional poliesportivo. Conjunto de
equipamentos culturais e esportivos dentro de um sistema integrado para a Regiao
Metropolitana de Floriandpolis, distribuidos na ilha em Campeche, Universidade, Saco
dos Limbdes e Canas Vieiras e, no continente, em S&o José (Kobrasol), Palhogca e

Biguacu. Ver Plano de Ensino no Anexo B.

Esta disciplina corresponde a nona fase do curriculo vigente no Curso de Arquitetura e
Urbanismo da Universidade Federal de Santa Catarina. E a ultima disciplina de Projeto e pode

ser cursada junto com a de Patrimonio Histérico e Técnicas Retrospectivas (ARQ 5627) e com
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a de Introducdo ao Projeto de Graduagdo (ARQ 5680) considerado o primeiro semestre do
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC1). Em geral os alunos definem o tema para seu

Trabalho Final de Graduacgao nesta disciplina ou na fase anterior em Urbanismo V (ARQ 5607).

3.2.2 Condigbdes da parceria docente

A parceria entre o professor ‘A’ e o autor teve inicio em 1999, conseqiéncia de uma
amizade previa e da hipotese de que, havendo—se formado ambos os professores em escolas
semelhantes, Montevidéu e Buenos Aires respectivamente, haveria também coincidéncias na
maneira de ensinar projeto. A diferenca de o professor da disciplina, que desenvolveu toda sua
carreira docente durante treze anos no ARQ-UFSC, em Florianépolis, o autor trousse uma
experiéncia docente na area de projeto desenvolvida durante nove anos de trabalho na
Faculdade de Arquitetura, Design e Urbanismo de Buenos Aires entre 1983 e 1991. No Brasil,
teve sua primeira experiéncia docente no ARQ-UFSC, ministrando a disciplina Planejamento
Arquiteténico VII (ARQ 5337) no semestre 1997/2, como aluno da Pés-Graduagdo através da
disciplina Estagio de Docéncia sob supervisdo do orientador da presente dissertagao.

Essa colaboragdo docente com o professor ‘A’ aconteceu ao longo de seis semestres
consecutivos, constituindo-se em valiosa experiéncia no processo de descoberta e introdugao
do autor ao ensino de projeto no ARQ-UFSC como uma amostra do que, com a necessaria
relativizagdo, poderia ser essa pratica no Brasil. A responsabilidade toda pelo planejamento e
conducao da disciplina era do professor ‘A’ 0 que permitiu o autor trabalhar descontraidamente
e poder observar ao tempo de participar ativamente tanto nas aulas expositivas quanto nos
assessoramentos conjuntos.

Na eleicao dos temas de cada semestre o professor procurava sintonizar a questao da
complexidade programatica, técnica e formal prevista na ementa da disciplina, com o debate
instalado na sociedade sobre as grandes questdes urbanas surgidas como conseqliéncia do
crescimento da cidade de Floriandpolis colocando, portanto, os alunos na frente de problemas

reais que deviam ser abordados pelo poder publico. Este tipo de exercicio, assim colocado,
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permitia ao aluno compreender os problemas urbanos através da comparagao das diferentes
solugdes reais com as projetadas no préprio atelié. Isto tem a ver com a preocupacao do
professor por estabelecer uma relagdo entre sua pratica profissional no escritério e o ensino de
projeto no atelié da escola, considerando que nesta fase da carreira ha muitos alunos que
fazem estagios profissionalizantes em escritérios de arquitetura da cidade. Estagio
Profissionalizante é, por demais, uma disciplina optativa oferecida a partir da sétima fase pelo
Curriculo do Curso.

O professor A, um reconhecido profissional de escritério, tinha se convertido até esse
momento num docente da nona fase onde a ementa pede o tratamento de “programas
arquitetbnicos complexos”. Sao temas para os que o Departamento achava importante a
experiéncia profissional do professor, ndo sé pela sua complexidade proposta como também
pela necessidade de transmitir um conhecimento desenvolvido na pratica de escritorio para
alunos que estao prestes a se formar e partir para o mercado de trabalho. Era um objetivo do
professor da disciplina escolher temas que estavam sendo discutidos na esfera publica ou
também em alguns casos, sendo executados. As turmas eram geralmente numerosas com
vinte a vinte e cinco alunos.

No semestre 2000/01, pela mudanga de curriculo, a ementa da disciplina muda seu
requerimento de “Temas e programas de equipamento urbano ou regional” para o de
“Programas arquiteténicos complexos em termos programaticos, técnicos e formais”, o que se
traduz num enfoque da disciplina que, partindo da analise urbana e regional, necessariamente
deve concluir em propostas na escala arquiteténica, do edificio.

Esta separagéo no tratamento curricular das duas escalas de intervencéo, a urbana e a
arquitetonica, impde uma realidade muito diferente da encontrada nas escolas de origem onde
os professores se formaram e lecionaram e, portanto, exigiu uma permanente re-interpretacao

do processo de ensino-aprendizagem a luz da estrutura pedagogica da escola.
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3.2.3 Revitalizagdo do Bairro Trindade

Na primeira aula o professor apresentou o tema e a area recorte por ele escolhida, junto
com as bases do Concurso Internacional de Escolas de Arquitetura, que aconteceria no marco
da 42 Bienal Internacional de Arquitetura de Sao Paulo, e convidou os alunos para participar em
representacdo da escola o que significaria cursar a disciplina em condi¢cdes diferentes as
normais levando em conta que pouco antes de finalizar o semestre deveriam estar em
condicbes de escolher os trabalhos que seriam enviados. Os dez alunos que optaram por
participar integraram um unico grupo, ao tempo que o resto trabalhou no ritmo normal do atelié
em grupos menores. Os professores acompanharam o processo de trabalho extra-classe da
equipe de concurso até o dia do envio das pranchas.

Os alunos decidiram comegar trabalhando por afinidades em pequenos subgrupos para
gerar as primeiras idéias que alimentariam um debate plenario onde deveria surgir um partido
geral, na escala urbana e no nivel de Plano Diretor para a area toda. Num segundo momento
trabalhariam em dois grupos para resolver a escala arquitetdnica: um trabalharia o setor da
Penitenciaria e outro o do Centro Integrado de Cultura (CIC).

A data de entrega do concurso era anterior a da disciplina e, portanto, o cronograma
mais apertado. Isso gerou certa angustia quando as primeiras idéias e o partido demoravam
em aparecer em alguns desses subgrupos, o que levou em poucas semanas a ruptura do
grande grupo. Trés alunos que tinham uma boa produgao e geragao de idéias ndo concordam
com o rumo que o trabalho ia tomando e com a baixa receptividade que tinham suas propostas
no grande grupo e decidem abandonar o concurso para continuar desenvolvendo suas idéias
junto ao resto da turma. O grupo que continuou tinha dificuldades para alcangar o consenso
das idéias e o pouco dominio do desenho assistido pelo computador (CAD) tornou cadtica a
etapa final de entrega do trabalho.

Resolvida assim aquela tensao inicial, as idéias geradoras do partido ndo surgiam com
a presteza e clareza necessarias para se impor. Por esse motivo, e para manter o grupo unido

e ativo, os professores decidiram apresentar algumas diretrizes gerais que, segundo seu
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parecer, surgiam naturalmente das caracteristicas dominantes do lugar. Estas diretrizes
surgiam do debate permanente das idéias que aconteciam com ou sem a participagdo de
alunos. Era uma caracteristica comum de ambos os professores em razao da experiéncia em
projeto produto do trabalho em escritorio. Elas foram inicialmente recebidas com certo receio
pelo grupo, como falta de confianga na sua capacidade criativa, mas aos poucos foram
incorporadas no debate.

Tratava-se da vinculagao do terreno do Complexo da Penitenciaria com o CIC criando
um grande espaco cultural e de lazer que instalasse uma nova centralidade num ponto de
ligacdo entre os bairros da Trindade e de Agronémica. Nessa época a Prefeitura tinha
aprovado os projetos do elevado, para resolver a ligagao do sistema viario com o norte da ilha,
e do terminal de 6nibus como parte do novo sistema integrado de transporte. Esta nova
realidade espacial urbana deixava o grande estacionamento descoberto do CIC numa
depressdo entre a rampa de acesso ao elevado e o inicio do morro da Penitenciaria que do
outro lado da Rua Lauro Linhares atinge os seis metros de altura. Paralelamente, a idéia era
girar o eixo compositivo e de acessibilidade do CIC que faz frente para a Avenida Beira Mar e
fica de costas para a Rua Linhares muito usada pelo fluxo inter-bairros. A solugao proposta era
criar uma grande praga publica no nivel dessa rua com uma laje que, com grandes vazios para
a passagem de arvores, cobrisse o estacionamento e permitisse acessar ao CIC num
pavimento elevado liberando o térreo do edificio para as atividades e melhorando o atual
acesso a sala de teatro. A grande praca publica de acesso ao CIC se vincularia, morro acima,
com o complexo de edificacbes da Penitenciaria, por um sistema de rampas e uma passarela
sobre a rua. O Centro Cultural manteria o atual acesso para carros pela Avenida Beira Mar.

O CIC é um edificio de um pavimento com uma grande area organizada por um
conjunto de pequenos jardins internos que permitem iluminar e ventilar salas e circulagdes. A
proposta criava um novo pavimento no nivel da grande praga com a inclusdo de novas fungoes

€ uma nova relagdo com o espaco publico exterior.
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Assim colocado o exercicio adquiriu uma maior complexidade e atingiu um nivel de
comprometimento com o lugar muito maior, pois exigia intervir simultaneamente em dos
grandes equipamentos existentes trabalhando uma relacdo de complementaridade entre
ambos. Um referencial importante deste tipo de intervengcao em edificio publico é a Pinacoteca
de Sao Paulo reformada pelo escritério do arquiteto Paulo Mendes da Rocha.

Esta contribuicdo propositiva dos professores resolveu uma situagao de paralisia dos
alunos, mas nao a questao principal que era a dificuldade que o grupo tinha de gerar uma
proposta clara e forte para o lugar e evidenciou que a participacdo dos alunos no concurso os
fez se preocuparem mais pela qualidade do produto e da apresentacéo, que pelo processo de
ensino-aprendizagem cujo debate foi adiado. Ou seja, a urgéncia do produto final limitou, no
mesmo momento, uma reflexdo maior sobre o processo criativo e suas dificuldades.

Este foi o ultimo semestre da disciplina ARQ 5339 que mudou o nome de Planejamento
Arquiteténico para o de Projeto Arquiteténico significando, portanto, uma mudanga na escalas
de intervencao exclusivamente urbana e regional para atingir a escala arquitetdnica através de
equipamentos urbanos com “programas arquiteténicos complexos em termos programaticos,
técnicos e formais”.

O professor “A” decide manter a integracdo das duas escalas trabalhando temas que
precisam primeiro de uma compreensao nas escalas regional e urbana para poder resolver os
problemas através da proposi¢cédo de grandes conjuntos edilicios.

A partir dessa idéia da unidade das diferentes escalas de analise e intervencdo, os
alunos precisavam desenvolver uma compreensao profunda da regido, da cidade e do lugar
escolhido para intervir, para gerar as grandes diretrizes de projeto que conduzem a definigao
do partido geral. Esta proposta de trabalho vai se aprofundando a cada semestre a partir da
avaliagao dos resultados de cada experiéncia flexibilizando o grau da complexidade segundo é
percebida a evolugéo do processo ensino-aprendizagem junto aos alunos.

Num semestre recente, ja sem a participacao ativa do autor em sala de aula, o

professor repetiu a escolha da area da Penitenciaria e do CIC, pois existia uma proposta do
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Governo estadual para tirar o presidio do Bairro da Trindade cedendo a area, total ou
parcialmente, a iniciativa privada em troca da constru¢cdo de varios novos presidios no interior
do estado.

Portanto, este professor mantém uma percepg¢ao atenta aos conflitos que aparecem
entre os diferentes grupos sociais com relacdo ao planejamento do espaco urbano e leva essas
situagbes para o atelié de projeto, assim os alunos apreendem interagindo com uma realidade

em continua transformacao.

3.2.4 Carmela Dutra: novo Hospital da Mulher

O Chefe do Departamento sugeriu que a disciplina poderia tratar o tema Hospital ja que
nao existia, até esse momento, uma pesquisa aprofundada sobre um equipamento tao
importante para a populagdo e, ao mesmo tempo, pouco tratado pela escola. A partir dai
comegou a surgir, em alguns alunos, o interesse por desenvolver o tema no Trabalho Final de
Graduacgéao (TFG, segundo a Diretriz Curricular do MEC) ou, como ele é chamado na escola,
Trabalho de Conclusao de Curso (TCC).

No primeiro semestre trabalhou-se com as condicionantes da situacao pré-existente
com mais rigor. Os alunos tiveram grandes dificuldades para definir um partido e resolvé-lo
com clareza. O extremo rigor colocado na conservacao dos edificios existentes e, ao mesmo
tempo, ter que adapta-los para um programa altamente complexo e extenso que exigia
articulagbes com novos edificios criados, foram algumas das causas da baixa qualidade geral
das propostas. Ja no seguinte semestre os alunos tiveram mais liberdade, podiam demolir
partes dos edificios existentes e, em contra partida, trabalharam com uma area maior ao
anexar um grupo de residéncias que ficavam nos fundos da maternidade com frente para uma
rua paralela a do acesso principal. Conseqliéncia das novas condicionantes, as propostas dos
alunos foram mais ousadas e ampliou-se o leque de partidos, ou seja, resultou numa

experiéncia de projeto que viabilizou o resultado final.
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Nesse sentido a equacao processo-resultado era avaliada pelo professor na hora de
determinar o grau de complexidade do exercicio de projeto e ai era visivel que inter-atuava
tanto a experiéncia do professor como projetista nos temas escolhidos quanto a de professor
na fase.

Nos exercicios sobre hospital e aeroporto os alunos trabalharam em duplas desde o
levantamento das informacbes até a entrega final. A primeira etapa de levantamento e
diagnostico incluia a conceituagdo do tema; a escolha e analise de exemplos de equipamentos
hospitalares; estudo de cada setor e seu fluxograma; andlise das relagdes funcionais e a
quantificacao das areas dos ambientes com o objetivo de expressar graficamente um programa
detalhado que permita uma visualizagcdo global das atividades do equipamento através de suas
dimensdes e relagbes. Outra fonte de informagdes muito usada pelos alunos foram os
trabalhos de TCC arquivados na biblioteca setorial.

Para facilitar a etapa de levantamento dos dados e sua classificagcao e quantificacéo, o
professor entregava desde o inicio um modelo de roteiro para orientar a pesquisa dos dados
prévios a etapa do programa e um modelo de quadro que uma vez preenchido constituia o
programa preliminar de necessidades e pré-dimensionamento. Nas linhas representavam-se as
atividades e nas colunas as diferentes variaveis que as definiam: o setor; a unidade; a defini¢cao
da atividade; as dimensdes e quantidade dos ambientes; mobiliario; localizagdo dentro do
edificio; as relagbes funcionais diretas e indiretas entre os ambientes; as condicionantes
técnicas, funcionais e espaciais podendo incluir esquemas de fluxogramas parciais por grupos
de atividades. Assim quase sem perceber o andado, o aluno chegava ao final do quadro com o
calculo das areas nas escalas do local, da unidade e finalmente do edificio (ver Anexo C).

Este modelo podia ser adaptado pelos alunos as necessidades de cada pesquisa e
programa. A preparacdo do programa no formato de quadro detalhado era importante devido
ao numero elevado de atividades e de ambientes com caracteristicas diferenciadas e relagbes
complexas e diversas que precisavam ser hierarquizadas. Segundo o nivel de detalhamento

das informagdes contidas e seu tratamento posterior, o quadro podia representar o estagio do
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conhecimento atingido até o inicio do processo de projetacdo propriamente dito congelado
nesse ponto ou, melhor ainda como sugerido pelos professores, um registro grafico da
evolugdo que, o conhecimento sobre o tema ia adquirindo. Esse quadro devia ser atualizado
segundo a evolugao do projeto até o final, constituindo uma memaria do processo de grande
utilidade para quem no futuro quisesse andar o mesmo caminho.

Toda esta etapa contou com o assessoramento de um arquiteto do Departamento
Autébnomo de Edificacdo (DAE) da secretaria de Obras do Governo do Estado de Santa
Catarina e de dois membros da Comissdo do Projeto do Hospital da Mulher, um funcionario
administrativo e uma enfermeira que, ao longo do processo foi se revelando a principal
assessora. A participacdo destes profissionais foi vital na hora de fazer um diagnédstico da
situacao atual tanto da instituicdo ‘maternidade’ quanto do funcionamento do edificio, como
também durante o levantamento das necessidades futuras. O que significava que os alunos
trabalhavam a partir do reconhecimento da realidade tal como era apresentada pelos técnicos-
usuarios e nao a partir de meras hipétese ou suposi¢des abstratas de gabinete.

A Maternidade Carmela Dutra funciona num edificio construido nos anos 40 que
mantém intacta a fachada original, mas que no seu interior sofreu multiplas intervengbes para
se adaptar ao crescimento da demanda e as mudangas tecnoldgicas. Estas intervengbes nao
respondiam a um planejamento global e surgiam como resposta a situagdes pontuais. Portanto,
0 exercicio importava a dupla complexidade de reordenar as atividades do prédio existente e
articula-las com o novo edificio do Hospital da Mulher que devia ser proposto. Para resolvé-la a
maioria das equipes optou por manter a maternidade no edificio existente mudando o centro
cirurgico e as salas de parto para as novas edificagbes, levando em consideragao que aquela
nao podia suspender o atendimento das parturientes durante a execug¢do das obras. O
abandonado pequeno edificio do ex Hospital Infantil era demolido e, em geral, as propostas
propunham integrar o acesso principal com o grande vazio existente na frente do Hospital

Celso Ramos incluindo os pequenos comércios pipocados na rua Irma Bemwarda.
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O levantamento das primeiras informagdes € uma etapa de relativa curta duracéo e
rapida que introduz o aluno no problema. Vem depois uma pesquisa mais aprofundada e
direcionada segundo as diferentes interpretacdes e interesses especificos de cada equipe de
projeto. Esta estratégia era fundamentada em que os alunos das ultimas fases ja sabem
desenvolver uma pesquisa €, como nao era esse objetivo da disciplina, optou-se por direciona-
la segundo iam aparecendo as necessidades de projeto.

Para entender a complexidade deste tema proposto no semestres 2000/1 e 2000/2, se
faz necessario a leitura do texto que o grupo de alunos responsaveis pela conceituagdo do
tema apresentou ao seminario de integragédo das informagdes levantadas:

“Trata-se de um centro hospitalar de grande referéncia que supra a demanda

vinda ndo s6 da Grande Florianépolis, como também de toda a regido sul, sendo

considerado a melhor opgéo entre os locais destinados a saude da mulher a nivel
regional.

E um hospital que foge aos conceitos tradicionais e que pretende inovar no que

se refere ao proprio tratamento do paciente, fazendo-o da forma mais humana

possivel. Tal objetivo interfere na vida do dia a dia dentro do estabelecimento e,

além disso, na propria arquitetura, que deve ser pensada e tratada de modo a

melhorar o bem-estar das pessoas que ali estdo e colaborando para com as

inovagdes propostas.

Propée-se que seja um hospital vinculado unicamente ao SUS (Sistema Unico de

Saude), passando-nos a certeza de que é um equipamento destinado a toda a

populagéo, que tera um tratamento igualitario, ou seja, inexistindo a possibilidade

de escolha de equipamentos, quartos ou qualquer outro utensilio, com exceg¢éo

do corpo médico, para nenhum individuo.

Segundo a Portaria 400, revogada pela Portaria 1884, do Ministério da Saude,

esta unidade ligada a mulher é definida assim: é um estabelecimento de saude

destinado a prestar assisténcia médica em ginecologia e obstetricia em regime de
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internagcdo, de emergéncia e ambulatorial as pacientes deferidas pelos
estabelecimentos de menor complexidade.
Da definicdo acima, da entrevista e de materiais pesquisados, vemos que deve
conter equipamentos que, no seu conjunto, venham a tratar da saude, do corpo e
da mente da mulher e do recém-nascido como um todo, sem que nada venha a
faltar, e, além disso, que fagca um trabalho eficiente no campo da prevengéo. Deve
oferecer como servigos; 0s preventivos como divulgacdo, informagdo, vacina,
cursos, etc.; os assistenciais, tanto assisténcia interna quanto externa, bem como
unidades de tratamento intensivo tanto para mulheres quanto para recem-
nascidos, e ainda a possibilidade de partos alternativos, 0s quais se encontram no
objetivo de se humanizar o atendimento; ambulatoriais; 0s emergenciais; 0s
psicolégicos e os ‘escolares’, no sentido de se tornar um hospital-escola, com
cursos, seminarios, etc.;, e como especializagbes profissionais: obstetra,
ginecologista, mastologista, infectologista, pediatra, neonatologista, oncologista,
cirurgido, psicélogo, nutricionista e urologista.

Nos assessoramentos participavam uma equipe de alunos, o professor da disciplina e o
autor. No primeiro momento os alunos faziam a exposi¢cao da sua interpretacao sobre o tema e
a area recorte para depois colocar suas hipéteses de projeto, intengdes e idéias diretrizes
expressadas em desenhos e maquete volumétrica.

Uma das dificuldades mais visiveis nos alunos era a caréncia de uma cultura do Atelié
que se expressava na pouca participagdo nos assessoramentos dos colegas, momento
considerado vital pelos professores na hora de refletir, cada um, sobre sua propria obra a partir
do confronto com as idéias dos outros. Esta participagao ativa dos alunos nas orientagdes do
professor ou mesmo no debate entre grupos com ou sem a participacao daquele, eram
consideradas essenciais, para desenvolver o espirito autocritico a partir do exercicio da critica
coletiva. Era uma preocupacao permanente do professor o pouco conhecimento que os alunos

traziam sobre sistemas construtivos e conforto ambiental e sugeria que os alunos das primeiras
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fases precisavam receber uma visdo geral desses temas direcionada a resolugédo de problemas
concretos de projeto. Nestes pontos uma referéncia fundamental para o tema era o estudo dos
edificios projetados pelo arquiteto Jodo Filgueiras Lima (Lelé) para a rede hospitalar Sarah

Kubitchek.

3.2.5 Terminal de Passageiros para o Aeroporto Internacional Hercilio Luz |

O novo Terminal de Passageiros para o Aeroporto Internacional Hercilio Luz de
Florianépolis passou por diversos estudos que permitissem a adequacado das instalacbes a
demanda crescente de passageiros. O escritério do professor ‘A’, pouco tempo antes do
semestre se iniciar, tinha ganhado a “concorréncia” para fazer o projeto de reforma e ampliagao
do terminal existente, que finalmente n&o foi executado.

Mais tarde, a empresa ENGEVIX ganha uma outra Concorréncia Internacional e
desenvolve um projeto para o novo Aeroporto de Florianépolis do outro lado da pista de pouso
frente ao terminal existente transformando-o para atendimento de transporte de cargas e de
unidades de apdio ao funcionamento do novo terminal. O objetivo era que esse aeroporto
ficasse nas mesmas condi¢coes de atendimento aeroportuario de cidades como Porto Alegre
(RS) e Curitiba (PR) frente ao continuo crescimento do niumero de véos domésticos. Este
projeto ndo é executado e a empresa Infraero faz uma pequena ampliacdo do terminal
aumentando um moédulo estrutural para a area de check-in e setor VIP, dois modulos para o
desembarque internacional, melhorando o sistema de acesso ao pavimento superior por
escada rolante e cobrindo, com uma grande marquise metalica, a rua de chegada e saida dos
passageiros no lado terra. Por ultimo em margo de 2004 a empresa INFRAERO e o Instituto de
Arquitetos do Brasil (IAB) instituem o Concurso Publico Nacional de Estudos Preliminares e
Anteprojetos de Arquitetura que permitiu escolher a proposta que estd em processo de
construcgao.

Foi nesse contexto que os alunos iniciaram o trabalho de pesquisa sobre o tema e a

area recorte. Existia, portanto, uma série de antecedentes historicos e suficiente experiéncia
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acumulada pelo professor para alimentar o processo de projeto no atelié da escola. Isto traz a
toa a questdo da importancia que para o bom desenvolvimento do processo de projeto no atelié
tem a pesquisa previa sobre o tema do semestre. Quando as informagdes basicas e gerais
sobre o tema e principalmente sobre a area recorte ndo existem, a turma deve investir na
pesquisa um tempo precioso que é subtraido do tempo do projeto. Nao é interessante para o
aluno investir ao longo da sua carreira metade de seu tempo em pesquisa e a outra em projeto.

As primeiras atividades do semestre foram: o levantamento desses antecedentes a
partir das informacdes fornecidas pelo professor e a analise de exemplos de terminais de
outras cidades do planeta. O objetivo da analise dos precedentes urbanos e arquitetbnicos era
identificar o maximo de tipologias existentes de terminais aeroportuarios e compreender a
relacdo de escala dessas propostas com sua capacidade operativa. Cada aluno escolhe e
analisa um exemplo e produz um material que reunido numa pasta fica na biblioteca setorial e
pode ser consultado no atelié.

Este era um trabalho essencial de pesquisa que requeria de um posicionamento critico
frente a histéria da arquitetura e devia se apoiar nas técnicas de analise da obra em seu
contexto desenvolvidas nessa disciplina. O que nao ficava muito claro era se esse estudo devia
ser desenvolvido na aula de histdria e teoria critica da arquitetura ou se a disciplina ensinava
as técnicas de analise e interpretacdo de obras ficando com o aluno a responsabilidade de
saber aplica-las. No trabalho de analise critico de precedentes cada aluno devia justificar sua
escolha.

Por em se tratar da implantacdo de um novo aeroporto num terreno sem referéncias
urbanas préximas e sem diretrizes claras como as estabelecidas pelas bases do Concurso
Publico, o exercicio teve uma complexidade além das capacidades desenvolvidas pelos alunos
até aquele momento e as primeiras propostas mostraram certa falta de controle do amplo
conjunto das variaveis de projeto. As principais dificuldades observadas nos alunos tinham

relagdo com a compreensao da escala, com o dominio do programa e com o limitado
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conhecimento tecnoldgico. Programa e técnica eram as variaveis que dominavam na hora de
definir o partido.

As poucas referéncias urbanas disponiveis eram relacionadas com a acessibilidade e a
compreensao do impacto que a nova localizacdo do aeroporto produziria nos bairros Carianos
e Campeche, os mais proximos, pois nao existia uma relacdo de vizinhanca direta do terminal
com areas habitadas. A relacdo do terminal com aqueles bairros devia entender-se desde o
novo conceito de auto-sustentabilidade econdémica do terminal, que esta sendo aplicado no
mundo, através da complementaridade com atividades de comercio e negécios, servicos,
cultura, lazer, gastronomia e até hotelaria. Recuperaria assim o carater de um grande

equipamento a escala urbana que além do passageiro atende o publico visitante da cidade.

3.2.6 Terminal de Passageiros para o Aeroporto Internacional Hercilio Luz Il

Levando em conta aquelas dificuldades apontadas em 3.2.5, no semestre seguinte o
professor da disciplina decide repetir o tema, mas diminuindo sua complexidade. O novo
terminal seria agora consequéncia de ampliar e reformar o existente como embarque
domeéstico e, ao mesmo tempo, criar um novo prédio para o embarque internacional. Nesta vez
o numero de partidos diferentes foi maior.

Estes necessarios ajustes no dimensionamento dos limites e da complexidade dos
exercicios de projeto propostos aos alunos acontecem, de um semestre para outro, pela falta
de conhecimento prévio das caracteristicas da turma que o professor recebe. Esse
conhecimento e adquirido pelo professor no desenvolvimento do préprio exercicio de projeto
quando se faz dificil qualquer mudanga do rumo. Segundo o professor ‘A’ € com a conclusao
da etapa de selecdo e posterior analise dos precedentes, que uma observacao atenta de cada
processo, da qualidade do trabalho e da coeréncia do discurso lhe permite identificar o real
potencial de cada aluno.

Podia-se observar que existiam, no aluno, dois niveis de preocupacdo durante o

processo de aprendizagem de projeto: no primeiro, mais centrado na descoberta de uma
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metodologia que lhe permita atingir uma proposta de partido que contemple o maximo de
condicionantes possivel num grau de coeréncia compativel com suas hipoteses, sem se ocupar
muito ainda em questdes de linguagem arquitetdnica e sua interagdo com o contexto. No
segundo, menos atingido pelos alunos, aparece um interesse pela arquitetura que esta criando
no sentido de suas relagbes com o contexto e com alguns precedentes escolhidos.

Na parceria docente com o professor ‘A’, 0 autor era o encarregado de expor sobre
metodologia de projetagdo no momento de passagem da analise das condicionantes e sua
necessaria hierarquizagao, para as primeiras diretrizes conducentes a tomada de partido. Era
colocada uma alerta sobre as dificuldades que apareciam nesse particular momento do
processo para trabalha-las no grupo.

O autor explicava o processo de projeto através da exposicdo da metodologia que ele
tinha desenvolvido na FADU de Buenos Aires (ver Anexo D). Desenvolvia a visdo do projeto de
arquitetura como um campo de pesquisa aberto ao exercicio da reflexdo critica sobre
procedimentos e resultados. Havia coincidéncias entre os professores acerca da importancia
do ensino de metodologias que permitissem uma compreensao global do processo de projeto
para nao ficar limitado ao processo criativo da caixa preta somando criatividade e método, ou
seja, intuicao e logica, arte e técnica. Havia a convicgdo de que dessa maneira o aluno
conseguiria transitar um processo mais livre e aberto.

A questdo metodologica era apresentada quando a etapa de levantamento e analise
das informacgbes concluia no diagndstico da situagao existente, que é onde ja se percebe uma
primeira interpretacao global do problema contendo uma intencionalidade por parte do aluno.

O processo de reconhecimento da realidade-problema ia sempre do geral para o
particular, ou seja, da compreensdo da escala urbana para ir se aproximando a uma
interpretagdo da area recorte, motivo da intervengdo do aluno, a partir da qual surgiriam as
diretrizes norteadoras do partido geral.

A complexidade do programa funcional destes exercicios, na grande maioria das vezes,

submetia as decisdes formais sobre a linguagem ou as retrasava no tempo de maneira que
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apareciam mais como uma consequéncia conformista de ultimo momento que como resultado
de uma pesquisa consciente e intencionada. Esta atitude persistente colocava a questdo da
estruturacdo de uma linguagem arquiteténica como um fato automatico e acritico entrando no
campo de uma perigosa subjetividade onde todo vale e onde, portanto, a critica ndo pode
intervir. Foi comprovado que se o professor ndo colocar limites & produgdo da caixa preta o
aluno perde o dominio sobre seu préprio processo criativo. E por esse problema que a variavel
‘Linguagem Arquitetdnica’ e pouco considerada ou ignorada pelos professores de projeto fato
que faz refletir sobre se existe ou ndo um partido quando ele ndo da resposta a todas as
variaveis de projeto. Por isso é licito falar que a Linguagem é a variavel de projeto sintese de
todas as outras (forma, fungdo, materialidade, implantacao, contexto, espaco) porque ela
resulta das decisdes que sdo tomadas a respeito de todas elas.

Para PADOVANO e VIGLIECCA (1992), “A arquitetura é uma fronteira formada

pela colisdo de duas vertentes: o lugar e a técnica. Essa colisdo ndo é um

fenbmeno abstrato: ela surge na medida em que existe um agente, que é o

arquiteto, trabalhando num determinado ambito cultural. N6s somos cultura, nés

resumimos uma situagéo cultural. Entdo quando n6s optamos por certa analise de

lugar e de técnica, nés armamos a arquitetura’.

Fica claro que para estes arquitetos de Sdo Paulo um projeto nasce a partir da tomada
de decisbes acerca das variaveis ‘lugar’, ‘técnica’ e ‘programa’. O que nao significa ignorar as
demais variaveis, mas sim definir uma hierarquia onde algumas definem as diretrizes fortes do

partido mais que as outras.

3.2.7 Sistema Poli esportivo Integrado para a Regido do Grande Florianépolis

Cada equipe de alunos ficou responsavel por uma determinada regido e trabalhou a
partir de identificar primeiro a vocacao ou tradicdo esportiva dela junto as necessidades dos
moradores. Assim cada regido do Grande Floriandpolis ficou caracterizada através de uma

determinada pratica esportiva que prevalecia: em Biguacgu velddromo para ciclismo e ginasio,
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em Kobrasol a navegagcdo a vela e a natagdo, em Canasvieiras um espago para grandes
eventos e estadio de futebol, em Campeche natagdo, skate, patinagem e bosque para
camping, em Saco dos Limdes a navegacao a vela, na UFSC natacéo e atletismo. Em todos os
casos, estas atividades principais iam acompanhadas por futebol, basquete e vélei. Os
equipamentos para as atividades principais de cada regido deviam se integrar numa rede ou
sistema ndo podendo se repetir, eles deviam se complementar.

Uma das grandes dificuldades dos alunos era a passagem da analise pura para a etapa
da proposicao, da tomada de decisdes, da escolha entre possiveis interpretacées da realidade
para assumir um compromisso coerente entre essa interpretacdo e uma proposta urbano-
arquiteténica. Uma das leituras recomendadas para atender a questdo da origem das idéias
corretas eram os conceitos norteadores do projeto para o Centro Cultural e Lazer do Sesc em
Nova Iguacu, Rio de Janeiro, expostos com muita clareza por PADOVANO e VIGLIECCA
(1992). Um dos pontos interessantes dessa fala € sobre a ‘leitura da situagdo’ quando diz “No
projeto do Sesc o0s eixos sdo conseqliéncia de uma situagcdo. Uma vez lida a situacdo os eixos
surgiram como para articular melhor essas coincidéncias, essa composi¢cdo” e também
“Procuramos encontrar as posi¢cbes dos blocos buscando sua relagdo com as curvas de nivel,
com a situagcdo geométrica do lugar. De modo que os prédios sdo mais ou menos
independentes, mas se agrupam e se ligam através dos percursos e das atividades externas”.

Este exercicio originou varios Trabalhos Finais de Graduagéo.

3.3 OATELIE DO PROFESSOR ‘B’

3.3.1 Disciplinas e semestres com o professor ‘B’

3.3.1.1 Disciplina: Projeto Arquiteténico Il — ARQ 5635 - 42 fase
Ementa: “Projetos da edificacdo em areas centrais da cidade. Programas de uso publico

que reflitam a vivéncia do homem em sociedade. Desenvolver a capacidade de elaborar
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respostas rapidas em nivel de estudo preliminar, a partir de problematicas previamente
escolhidas”.
e Semestre 2004/2 - Tema: Arquitetura de género: Casa de parto na Serrinha,

Florianépolis. Ver Plano de Ensino no Anexo B.

3.3.2 Condicoes da parceria docente

O professor ‘B’ e o autor decidiram trabalhar em conjunto, isto é, unir suas respectivas
turmas num mesmo atelier, ja que havia um interesse comum manifesto em aprofundar o
conhecimento que tinham sobre o processo ensino/aprendizagem de projeto arquiteténico, tal
como ele é desenvolvido no Curso. Interesse comum que foi se tornando evidente ao longo dos
trés semestres anteriores, como conseqiiéncia do vinculo tutorial que, no campo do
conhecimento de uma disciplina, se estabelece entre um professor substituto, no caso o autor,
e um professor do quadro permanente. Havia a necessidade de compartilhar uma experiéncia
docente e ver até onde seria possivel aprofundar o debate sobre o processo de ensino de
projeto envolvendo, em alguns momentos, os alunos. Ambos os professores tinham em
comum um olhar reflexivo, critico e questionador sobre suas proprias experiéncias docentes e
queriam transformar o ateli€é num espaco para a reflexdo sobre a pratica do processo de

projeto, ou seja, tentar refletir sobre essa pratica no momento em que ela acontece.

3.3.3 Relato de uma experiéncia

Era 2004 o ano internacional da mulher e um pequeno grupo de professores da escola
decidiu vincular o tema de projeto a questdo do género, levando em conta que o curso é
integrado, majoritariamente, por mulheres.

Foram propostos dois temas possiveis para o semestre, uma Delegacia da Mulher ou
uma Casa de Parto, apresentados aos alunos como alternativas para escolher apdés um breve

debate. Em ambos o0s casos ndo havia precedentes arquitetbnicos o que significaria um

importante trabalho de pesquisa prévio. A diferenca essencial entre eles, colocada pelos
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professores no debate € que num tema, a Delegacia da Mulher, o estudante abordaria a
questdo de género numa perspectiva por assim dizer socioldgica, isto €, externamente ao
problema, e noutro, a Casa de Parto, miraria a questdo numa perspectiva existencial, ou seja,
mexeria por dentro. Tal vez foi por este ultimo motivo que o grupo escolheu Uma casa de
Parto. E foi finalmente uma das conseqiiéncias mais relevantes do processo de educagao
integral do aluno, pois o fez refletir sobre alguns aspectos de sua formagdo como individuo
como, por exemplo, os principios herdados dos péaes, sexualidade, relagdo homem-mulher,
maternidade e paternidade.

O semestre iniciou sem um planejamento prévio no sentido tradicional de escolher um
tema, um lugar, definir uma complexidade programatica e estabelecer um cronograma de
trabalho. Neste caso o plano de ensino seria uma consequéncia da experiéncia e nao sua
diretriz. Tal como aparece no anexo deste trabalho o plano de ensino foi uma re-construgao do
semestre a partir das anotagdes conservadas pelo autor. Faz-se necessario esclarecer que na
UFSC o plano de ensino é elaborado pelo professor a partir do programa de ensino que, por
sua vez, € um detalhamento da ementa onde sio definidos os objetivos, uma metodologia e
uma bibliografia para a disciplina. Estes programas s&o aprovados pelo Departamento e
homologados pelo Colegiado do Curso.

A primeira questdo tratada no semestre foi a da integragdo das duas turmas, ou seja,
um grupo maior de alunos funcionaria sob orientacao de dois professores com formacgbes e
olhares diferentes sobre o tema.

Nao é uma pratica comum na escola a atuagao conjunta de professores, expondo suas
divergéncias e coincidéncias através do debate frente aos alunos. Também exigia um espacgo
fisico maior para o atelié, integrando duas salas, condi¢do esta dificultada pelas limitagées que
impunha o sistema de divisorias existentes. As duas salas seriam vinculadas somente por uma
simples porta de abrir.

Era desejavel que os alunos procurassem orientagdes com os dois professores

assumindo as vezes criticas contraditorias ou até divergentes e, por outro lado, era desejavel
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que cada professor conhecesse todos os trabalhos, pois a avaliacdo final seria também
conjunta. Foi uma questdo polémica, provocou nos alunos o medo de ndo dar conta das
diferentes orientagdes que os obrigariam a assumir atitudes mais independentes e maduras
tomando partido e se posicionando o tempo todo frente as dificuldades do projeto.

Embora receosos frente a uma experiéncia nova e desconhecida, fato que foi expresso
por alguns alunos, a proposta de unificagdo da turma foi considerada positiva e acatada.

A primeira atividade proposta foi uma apresentacao dos trabalhos de projeto do
semestre anterior por cada aluno. A pergunta que surgia como inevitavel era uma indagagao
sobre o que o aluno achava ter apreendido nessa experiéncia e quais tinham sido suas
dificuldades principais. Este momento foi considerado necessario pelos dois professores como
um meio para conhecer a situagao real do aprendizado dos alunos e, a partir dela, elaborar
novas estratégias considerando as dificuldades predominantes ja que segundo ISHIDA e
PERES (1998), “o ensino-aprendizagem parte da experiéncia do estudante, baseado em trés
movimentos: experimentagdo, conceituagdo e proposi¢cdo, os quais se aplicam nas ftrés
Unidades do Curso respectivamente e no interior do Atelié, particularmente nas matérias de
cunho pratico e/ou projetual”’. Assim o estudante comecga experimentando sobre o objeto de
estudo a partir do conhecimento que ja possui para, num segundo momento, partir para o
pensamento abstrato através de processos tedrico-metodoldgicos.

Nao existe, na escola, uma cultura da comunicagéo pela qual cada professor elabora
um relatdrio conclusivo do semestre que inclua uma avaliacdo individual do aluno segundo
suas capacidades e dificuldades e as habilidades adquiridas. Este relatério seria um material
valioso para o professor da fase seguinte e que deveria ser complementado com a propria
visdo do aluno manifestada na apresentacdo do trabalho do semestre anterior para o novo
grupo.

Os professores vinham de experiéncias diferentes, mas em alguns pontos convergentes

produto das conversagdes ao longo de trés semestres e consequéncia da relagdo de tutoria
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que todo professor substituto mantém com um professor do colegiado do curso e da mesma
disciplina.

Sobre a questao da metodologia de ensino uma outra dupla de professores da escola,
ISHIDA e PERES, ja tinham publicado em 1998 a “Triade Pedagdgica” como um dos principios
orientadores do debate sobre a reestruturacao curricular que se inicia em maio de1996.

Nesse sentido tanto o tutor quanto o substituto ja haviam desenvolvido em semestres
anteriores alguns desses principios como desenvolver a pesquisa através da experiéncia,
dividir o exercicio de projeto do semestre numa sucessao de varios exercicios de curta duragao
mantendo algumas das variaveis de projeto (sitio, fungao, baixa complexidade do programa) e
mudando outras em cada um deles (o usuario e suas necessidades, a tecnologia). A passagem
de um exercicio para o outro exigia uma avaliagdo conjunta desse processo e uma autocritica
do aluno sobre sua prépria producéo levando essas conclusdes para a etapa seguinte. Isto
permitia ao aluno refazer o trabalho reconhecendo e aceitando seus erros como meio
facilitador da aprendizagem do processo projetual.

No inicio, o aluno tem certa dificuldade de aceitar um processo de aprendizagem
diferente daquele linear de analise-sintese a que estava acostumado. Considera a
possibilidade de re-iniciar o processo, a partir da autocritica e da critica do professor, uma
perda de tempo e o assusta. Ele ndo sabe ainda, que nao partira novamente de zero e que o
impulso que vai ganhar o ‘projetard’ mais longe daquela primeira sintese através de um
processo espiralado progressivo de ampliagdo do seu estado de consciéncia e do nivel de
conhecimento da realidade.

Muitas vezes observa-se o que acontece quando um aluno, fiel a um processo de
projeto linear imposto, mantém congeladas algumas decisdes iniciais que o levam a propor um
partido incoerente e contraditorio.

A ementa da disciplina pede “Desenvolver a capacidade de elaborar respostas rapidas
em nivel de estudo preliminar, a partir de problematicas previamente escolhidas.” Isto foi

interpretado como uma possibilidade de fazer varios exercicios curtos ou realizar um sé em
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etapas diferenciadas segundo o projeto seja realizado primeiro em grupo e depois
individualmente.

Ao longo do trabalho os alunos funcionaram primeiro em comissdes de cinco ou mais
membros para realizar a pesquisa, seguidamente em duplas para desenvolver o partido geral e
por ultimo individualmente para desenvolver o anteprojeto.

Aqui se faz necessario analisar as particularidades destes trés momentos diferentes:

O grupo todo esteve integrado por 27 alunos, 15 da turma C do professor ‘B’ e 12 da
turma B do autor, dos quais 19 (70%) eram mulheres e 8 (30%) homens sendo que 20 desse
total do grupo ja tinham sido alunos do autor em Projeto Arquiteténico | e II.

Os alunos foram organizados em quatro comissoes para desenvolver a pesquisa sobre
o tema e o lugar escolhidos. Cada comissao foi integrada por 5 a 9 alunos das duas turmas
misturadas para analisar o “sitio”, procurar referenciais nacionais e estrangeiros sobre o tema,
definir um programa de necessidades e analisar as relagbes ergonémicas no processo do
parto. Este trabalho aconteceu em paralelo ao conjunto das palestras e proje¢des de filmes
sobre as diferentes situacdes de parto.

Foram tarefas dos professores a escolha da area e do terreno, os contatos com os
meédicos e técnicos responsaveis das palestras e, logicamente a preparagao do embasamento
conceitual do tema e da bibliografia introdutoria.

Os palestrantes e consultores convidados foram Marcos Leite obstetra do Hospital
Universitario, Pedro Schmidt médico parteiro da equipe que atende no posto de Saude da

Lagoa da Conceigao e Isabel Regis do grupo Re Hu Na do Hospital Universitario.

3.3.4 Programa para um equipamento que ndo tem precedentes

Os antecedentes sobre o tema Casa de Parto eram: a Portaria do Ministério da Saude
que em 1999 criou o Centro de Parto Normal (CPN) no ambito do Sistema Unico de Saude
(SUS) com o objetivo de humanizar a assisténcia a gravidez, ao parto e ao puerpério, e uma

experiéncia no Estado de Rio de Janeiro que era muito questionada pelos médicos obstetras
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brasileiros. A portaria do MS definia as caracteristicas fisicas do Centro e a partir delas foi
elaborado o programa. Portanto, todo o suporte tedrico-conceitual e pratico foi
responsabilidade dos palestrantes convidados, além da leitura e compreensao dos textos
escolhidos.

Um dos problemas, conseqliéncia de trabalhar com um tema inédito, foi o tempo
dedicado a obtencao das informagdes basicas necessarias para iniciar o processo de projeto e
a compreensao do tema. O levantamento das informagdes foi responsabilidade dos alunos
recebendo, para isso, orientagdes dos professores e dos palestrantes.

Segundo ISHIDA e PERES (1998), “Outro aspecto a ser destacado é o excessivo

tempo para o levantamento e analise de dados no inicio do semestre letivo por

parte do estudante, ficando o professor isento de responsabilidades nesta
operagdo. Este tempo tem, na nossa Escola, levado em média de um a dois
meses, 0 que €& uma situagcdo lamentavel. Por constantes reclamag¢bes dos

estudantes, tem-se verificado que a elaboracdo da proposta fica reduzida a

maximo um més e meio. Portanto, para desenvolver-se, este método necessita

que previamente as experiéncias, o aluno disponha de um acervo minimo de

informagbes sobre o tema a estudar, para que se evite perda de tempo com o

levantamento de dados. Aqui é que atua a Coordenacdo de Unidade na

constituicdo de um banco de dados. E de responsabilidade do professor, além de
elaborar o Plano de Ensino, e a luz das diretrizes formuladas pela Coordenagdo

de fase do semestre anterior (Qque se apodia na avaliagdo do trabalho realizado —

processo e produto), coordenar este levantamento de informagbes basicas ou

dossié como requisito para o funcionamento inicial do semestre letivo”.

A etapa preparatoria (pré-projeto) levou sete semanas; a de projeto, tanto em duplas
quanto individual, levou nove (09) e a avaliagao conjunta uma (01).

Pode observar-se que os tempos resultantes do desenvolvimento do trabalho nao

verificam totalmente o texto acima, mas exigem uma analise mais aprofundada em fungao dos
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resultados observados e dos depoimentos dos alunos. Logicamente que um dossié pré-
elaborado pelos professores da fase ou pela Coordenadoria da Unidade do semestre anterior
diminuiria o tempo necessario para a pesquisa.

O terreno escolhido pelos professores devia ficar a ndo mais 30 minutos de um hospital
para facilitar o atendimento dos partos que, representando estatisticamente o 5% do total, sdo
considerados de alto risco e podem precisar tratamento cirurgico, constituindo uma emergéncia
meédica. Para simplificar o trabalho dos alunos foi escolhido um terreno préximo da
universidade, mas numa area residencial de encosta e por tanto com declividade média
importante (18%) que finalmente acabou acrescendo um grau de complexidade maior ao
desejavel. O lote apresentava uma vegetacao densa, rochas superficiais e tinha o lado maior

na diregao da inclinacéo, no sentido norte-sul.

3.3.5 Funcionamento do atelié

Durante a primeira etapa do trabalho em comissodes, relativamente numerosas para
fazer o levantamento das informagdes, resultou dificil para os professores conhecer o grau de
comprometimento de cada aluno com o trabalho de pesquisa assumido por cada grupo e,
portanto, definir algum tipo de avaliacdo individual dessa tarefa. O mecanismo de regulagao e
controle da participacdo de cada aluno no coletivo € uma das responsabilidades do préprio
grupo. Os conflitos que possam ocorrer devem ser explicitados para permitir a orientagdo do
professor. Muitas vezes o aluno reclama da falta de uma “nota” para essa etapa achando que
assim conseguira melhorar a média final.

Como cada comissdo pesquisa sobre um determinado conjunto de variaveis se faz
necessario uma apresentacado coletiva que socialize as informagdes e dados levantados e
permita uma analise critica dos mesmos.

Os momentos do coletivo no atelié, como a pesquisa e a apresentagao dos projetos do
semestre anterior, permitem os alunos se conhecerem para que, na hora de constituir as

duplas de projeto, possam fazer suas escolhas a partir de determinadas caracteristicas
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observadas tanto no comportamento como no trabalho do colega. A constituicdo das duplas foi
justificada em ronda através da identificacado das caracteristicas dos parceiros que facilitariam o
trabalho em equipe.

Constituidas as duplas se inicia formalmente a etapa de langamento dos partidos. A
primeira etapa que inclui a apresentagdo dos dois temas e a escolha de um deles, a
compreensdao do mesmo através das leituras e palestras dos especialistas e o trabalho em
comissdes para completar o levantamento das informacgdes, levou sete (07) semanas. Em todo
este tempo a dupla de professores desenvolveu um trabalho em equipe que priorizou as
coincidéncias e a expressdo das experiéncias pessoais vivenciadas em relacido ao tema do
parto. Assim foi se criando um ambiente de maior intimidade e confianga tanto na relacéo
aluno-aluno quanto na de aluno—professor. E importante destacar que ndo havia, nas duas
turmas, alunos que fossem paes ou maes ao tempo que os dois professores ja tinham a
experiéncia de acompanhar os nascimentos de seus filhos. Podia se perceber que esse clima
aumentaria o nivel de compreensao sobre o tema e ao mesmo tempo facilitaria o trabalho de
orientacao professor-aluno. Percebeu-se, também, que o tempo foi um fator importante no
processo de aceitacdo, compreensao e de exercicio da liberdade de expressdo que o tema
requeria.

Quando se inicia o trabalho de projeto em duplas de alunos, os professores comegam a
orienta-los separadamente. Os alunos permanecem trabalhando nas mesas e sido os
professores que vao passando de uma para outra orientando os trabalhos e levando um
registro, cada dia, das equipes que cada um orientou. Foi esse registro que permitiu ao autor
recompor as datas do cronograma do semestre.

O trabalho em duplas permite ao aluno analisar as condicionantes de projeto e debater
suas possiveis hierarquias e incidéncias incluindo o olhar do outro e confrontando-o com o
préprio, na etapa do langamento do partido. Acredita-se que a interacdo social facilita o
processo de criacdo e da maior consisténcia a tomada de decisdes individuais. Neste momento

o professor intervém como um mediador colocando em crise as propostas dos alunos através
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da critica e, a0 mesmo tempo, reconhece e explicita uma interpretacdo dos procedimentos que
os alunos vao pondo em pratica para criar suas propostas.

O aluno ftransita gradativamente trés momentos operativos indo do coletivo para o
individual e experimentando diferentes graus de responsabilidade na tomada das decisées que
0 conduzem ao partido.

Existiu, desde o inicio das orientagdes das duplas, uma sorte de complementaridade
entre os dois professores percebida pelo aluno 12 (ver Quadro 2—Anexo C) quando caracteriza
um professor como “mais conceitual” e outro como “mais técnico” e acha positivo contar com os
dois pareceres. Talvez sua interpretacdo se baseasse no fato do autor ter colocado énfase na
importancia de o aluno dominar o terreno, pois se revelou uma condicionante muito forte pela
sua declividade. Pela sua vez o professor ‘B’ colocava a énfase na interpretacdo do tema a
partir da relacéo da parturiente com o sistema de espacgos requeridos pelo programa.

A falta de conhecimento técnico reclamada por varios alunos deve-se justamente a
dificuldade de operar com um terreno inclinado que exigia pensar mais em corte, maquete e
croqui, utilizando a planta baixa mais como um registro desse processo que como um
instrumento de projetacdo pura. Os alunos nao conseguiam relacionar os conhecimentos
adquiridos em Topografia e aplica-los na hora de resolver a intervengado no terreno. Frente a
dificuldade de passar do conhecimento abstrato para o mais concreto, foi necessario o docente
de projeto dar uma aula sobre a maneira de se construir num terreno inclinado, sobre a
movimentacdo da terra, a localizagdo de muros, cortinas e valas para drenagem.

O primeiro painel de apresentacdo das idéias preliminares foi realizado para os
professores orientadores e os especialistas especialmente convidados.

A dupla seria a responsavel pelo lancamento do partido geral de implantacdo do
programa no terreno. Operativamente a dupla podia partir de propostas criadas individualmente
0 ser uma proposta unica resultado da discussao dos membros.

Quando e porque a dupla deve-se separar para trabalhar individualmente sobre uma

mesma idéia e qual o principio pedagdgico que orienta este procedimento sdo questdes que
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ainda precisam ser aprofundadas. A separagao das duplas, para permitir o trabalho individual,
surge mais pela necessidade do professor de ter que avaliar o processo e a producéo de cada
aluno através da nota. E por esse motivo que a avaliagcdo deve ser tratada como uma etapa
integrada ao processo de produgdo do conhecimento e contar com um tempo especifico no
planejamento do semestre. A questdo da avaliagdo permeia o tempo todo qualquer tipo de
relacdo professor-aluno que se pretenda construir no atelié de projeto e, portanto, se faz
necessario conceituar essa relagao desde o Projeto Politico Pedagogico do Curso. A falta de
tratamento deste conceito traz como conseqiéncia uma situacdo de conflito subjacente a
relagdo aluno-professor que fica tencionada entre a necessidade do aluno de aprovar a
disciplina e a construcdo de uma consciéncia auto-critica do  préprio processo de

aprendizagem.

3.3.6 Avaliacdo e auto-avaliacao

Como se tinha programado, apdés a entrega do trabalho final, foi realizada uma
avaliagdo conjunta entre os professores e os alunos. Foi proposto aos alunos que dessem um
parecer sobre 0 semestre, avaliassem seu préprio trabalho segundo o sistema das cinco setas
da figura abaixo (MB, N+, N, N-, R) e indicassem o trabalho de um colega que achassem

interessante justificando sua escolha. O grupo funcionou reunido em circulo incluindo os dois

professores.

MB
MB: muito bom, superou amplamente os objetivos;
N+: superou minimamente o nivel requerido;
N: representa o Nivel, o trabalho satisfaz os quesitos

N minimos para sua aprovacao;
N -: o trabalho nao atingiu o nivel necessario mas poderia;
R: o trabalho ndo tem condicdo nenhuma para
~ aprovagao;
R

Este procedimento resultou aquém da proposta original que sempre foi dedicar uma

semana ao processo de avaliagdo coletiva de cada trabalho para, através da analise critica



Capitulo 3: A pesquisa 81

comparativa, elaborar uma teoria sobre o tema, sintese de todo o conhecimento produzido ao
longo do semestre. A causa de sacrificar o tempo da avaliagao coletiva em prol do tempo da
producao do projeto, esta na necessidade do aluno (e indiretamente do professor) de atingir um
resultado mais ou menos ‘eficaz’ em termos de qualidade de projeto a qual se espelhara numa
nota de aprovacido ou reprovagao. Esse periodo de tempo que conduz a ‘entrega final’ do
trabalho é totalmente focado no produto e abandona a preocupacdo pelo processo de
aprendizagem que era um dos objetivos iniciais do exercicio.

Andlise do resultado das avaliagbes dos alunos segundo o Quadro 2 (ver Anexo C):
Avaliacéo dos Alunos e dos Professores.

Nao foram considerados na analise que segue os cinco alunos que nao participaram da
auto-avaliacdo ou n&do emitiram parecer. Portanto trabalhou-se com um total de 22 alunos.

O 50,0% dos alunos auto-avaliados (11 de 22) se qualificou acima do conceito final dos
professores, 0 36,4% (8 de 22) aproximou-se muito com ele e o restante 13.6% (03 de 22)
auto-avaliou-se abaixo dele. Dos 11 trabalhos sobre-avaliados pelos alunos 6 (54,5%) foram
reprovados pelos professores. Este e um ponto que merece uma atencio especial pelos
alunos quanto pelos professores, pois existe uma assimetria muito grande entre ambos os
olhares. As causas precisam ser pesquisadas para transformar a avaliacdo em uma fase a
mais do processo de ensino-aprendizagem projetual. Nesse sentido, a aluna 13 do Quadro 2
sugere “ter mais entregas parciais para assim poder discutir mais os projetos e poder
perguntar’. Isto poderia significar multiplicar a operacdo da avaliagdo ao longo do processo
todo e ndo concentrar ela num unico momento no final do semestre.

Os Quadros 3 e 4 do Anexo C, mostram que praticamente a totalidade dos alunos se
auto-aprovou ao contrario dos professores que sé aprovaram o 38,5%, menos da metade dos
alunos. Esta assimetria de visdes entre o ensino e 0 aprendizado cria alguns interrogantes que

devem ser, pelo menos, refletidos sendo respondidos.
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Sera a auto-avaliagdo um principio democratico ainda nao desenvolvido na nossa
cultura? Um aluno pode-se auto-reprovar? Qual deve ser o grau de intervencao do docente na
avaliacdo que o aluno faz de sua prépria obra?

Pode-se reconhecer como uma causa importante dessa assimetria dos olhares a falta
de uma pratica da auto-avaliagao por parte dos alunos que podem entendé-la como uma tabua
de salvagao frente ao perigo da reprovacado. Pela sua vez, este medo poderia expressar uma
falta de clareza a respeito dos objetivos minimos que deverdo ser atingidos para merecer
aprovagao.

Uma das questdes mais preocupantes para os dois atores do processo de ensino-
aprendizagem de projeto € o momento da avaliagido. Tradicionalmente € o momento em que o
professor verifica o grau de aprendizado atingido pelo aluno através da analise do resultado
(projeto) a luz dos objetivos por ele propostos no seu plano de ensino e do processo
desenvolvido ao longo do semestre todo.

Os Quadros 3 e 4 (Anexo B) mostram a grande diferenga que existe neste momento
entre o olhar do aluno e o olhar do professor sobre 0 mesmo processo.

O professor de projeto e um profissional em continua formagao que vai aplicando no
atelié suas descobertas em termos de instrumento para o ensino, teorias pedagdgicas,
conteudos e procedimentos. Ele é transformado, pela pratica docente no atelié, num processo
de troca com os alunos. No dia a dia no atelié tem a possibilidade sem par de orientar 15 ou
mais projetos arquitetdnicos o que lhe da uma visao privilegiada do tema em exercicio e uma
capacidade de leitura e interpretacdo das multiplas variaveis que intervém no processo de
projetacéo.

Segundo SILVA (2003) “(...) a experimentagdo e o questionamento pessoal dos

resultados de projeto sdo aspectos fundamentais para a aprendizagem, sendo

que o entendimento e a avaliacdo dos processos e métodos de trabalho sdo um

importante meio para se atingir esse objetivo”.
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Portanto, pode-se definir o ensino-aprendizagem como um processo indissociavel cuja
finalidade é a transformagao do aluno no aprender e a do professor no ensinar aprendendo. A
cada exercicio (simulacdo) de projeto, o professor re-elabora o conhecimento pré-existente
desde uma nova 6tica surgida na experiéncia de troca com os novos alunos. Cada turma, cada
grupo de alunos que se renova todo semestre, tem caracteristicas diferentes que exigem uma
percepcéo afinada de suas capacidades individuas e coletivas e flexibilidade na aplicagdo das

metodologias de ensino.

3.3.7 Principais sugestdes dos alunos
- Pelo menos 6 dos 23 depoimentos (26%) mencionam a falta de conhecimento técnico:
e Ver mais tecnologia;
¢ Ir mais a fundo na tecnologia;
e Trabalhar mais a tecnologia senao ela € uma limitagao projetual;
e O desconhecimento da tecnologia limitou o v6o do projeto;
e Falta conhecimento técnico;
e Faltou vontade de procurar a técnica.
- A disciplina deveria ser anual;
- Ampliar as questdes que surjam individualmente para o grupo todo: interpretado como
necessidade de orientagdes coletivas;
- Procurar mais assessoramento extra-classe: interpretado como requerimento do Atelié
24 horas onde o processo de projeto acontece de forma permanente;
- Explicar como projetar com a visdo global: interpretando como a possibilidade de
atender, simultaneamente cada variavel de projeto sem abandonar a visao do problema

como um todo.



CAPITULO 4

AVALIAGAO COMPARATIVA E CONCLUSOES

O texto como contexto: o discurso como expressdo do saber ensinar. Neste capitulo
sdo expostos e analisados os discursos dos professores ‘A’ e ‘B’, ambos atuantes no ARQ-

UFSC na Disciplina Projeto Arquiteténico.

O professor de projeto é um profissional arquiteto que se utiliza de um conjunto de
saberes para educar-formar outros profissionais que precisam desenvolver um tipo de
pensamento, o projetual, como meio para a criagdo arquitetdnica. Em principio, deve-se auto-
reconhecer como um profissional do ensino e desenvolver uma formagéo que justifique essa
qualificacao.

Ha, em geral, uma especializacdo dos professores de arquitetura segundo as quatro
areas nas que é dividido o conhecimento pelo curriculo minimo: Projeto Arquitetdnico, Projeto
Urbano, Teoria-Histéria-Critica e Tecnologia. Dificilmente encontram-se professores
multidisciplina, ou seja, professores que lesionam em disciplinas de diferentes areas
curriculares fato que, em principio, permitiria assegurar certa integragdo desse conhecimento e,
ainda é dificil encontra-los preocupados pela interdisciplinaridade. Adota-se aqui uma definicdo
mais especifica deste conceito (ver Anexo A) no sentido de que todo o conhecimento produzido
nas disciplinas-meio tenha como objetivo final a sua aplicagdo no processo de projeto que o
aluno desenvolve no atelié. Entendendo como disciplina-meio todas as que nao sao projeto
urbano-arquitetonico-paisagistico.

A separacgdo entre disciplinas de projeto e disciplinas-meio remete a um sistema de
ensino centrado no atelié de projeto como eixo estruturador do ensino onde o aluno faz um
processo de sintese, através da aplicacdo do conhecimento adquirido nas segundas, na

simulagao de um exercicio de projeto.

84
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Por outro lado é observavel uma relagao de afinidade entre a area de conhecimento
escolhida pelos professores e as linhas de pesquisa que desenvolvem nos laboratérios da
graduacdo ou nos cursos da pés-graduacao, funcionando elas como um prisma que permite
analisar e compreender a realidade.

Parte-se do principio de que a arquitetura e, portanto o projeto quanto sua atividade
intelectual e criativa, pode ser ensinado e apreendido. Faz-se necessario este esclarecimento,
pois existe muito arraigada no meio, a imagem do arquiteto artista-génio que cria s6 a partir de
uma inspiracao inata. Segundo NIEMEYER apud SAN SEBASTIAN (1998b) “...) a arquitetura
é como a pintura, se nasce com essa habilidade, ndo se aprende, é algo que se traz (...)”. O
que leva a pensar que a criatividade € um dom natural que sé alguns possuem em seus genes
e ndo uma capacidade que poderia ser desenvolvida por todos, em diferentes graus, a partir de
estimulos adequados (ver anexo A). Logicamente, acreditar nesta explicacdo nao leva a
massificacdo do ensino da arquitetura, fendmeno que acontece no Brasil a partir de da metade
dos anos 70 e, por outro lado, limita toda possibilidade de ensino. Mas esta visdao nao é
exclusiva de Niemeyer. Uma visao levemente diferente é a de Guadet que apud SILVA (1986)
diz “A composigcao ndo se ensina, ela ndo se aprende a ndo ser através dos ensaios multiplos,
dos exemplos e dos conselhos, e da experiéncia propria se superpondo a experiéncia alheia”.
Ou seja, poderia se aprender projetar através da repeticao e da relagdo mestre-discipulo como
meio de comparar experiéncias. Mesmo em 1974, Salvatori expressa 0 que o mesmo autor
chama de um contra-senso e de um subterfugio quando o primeiro diz “A arquitetura ndo pode
ser ensinada, realmente (é por isso que ndo ha boas escolas de arquitetura). Mas a arquitetura
pode ser aprendida (é por isso que existem bons arquitetos)”.

Trinta anos depois destas expressdes controversas, o professor de projeto parece
mais ocupado e decidido em compreender as componentes reais do processo de ensino-
aprendizagem de projeto, refletindo e debatendo sobre sua propria experiéncia pedagdgica,

que de questionar a sua validade.
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4.1 SER PROFESSOR DE PROJETO

Definir hoje o que é ser professor de projeto e quais os saberes e habilidades que o
identificam como tal, ndo é uma tarefa muito simples. Exige uma reflexdo que pode ser
encarada identificando os procedimentos praticados no atelié como meio para definir os
diferentes perfis dos professores.

Quando os mesmos professores descrevem seu papel no atelié frente aos alunos, seus
olhares podem ser bem controversos e divergentes quanto complementares:

Segundo CARSALADE (1997) “o orientador é aquele que acompanha o processo

de ensino-aprendizagem, balizando-o, propondo técnicas novas ou alteragées de

rumo, mas nunca descobrindo ou solucionando pelo aluno”, e segundo

RESCHILIAN (1998), “(...) ha de se rever o papel egocéntrico do professor que se

supbe muitas vezes autoridade e que a estabelece como Uunica, a partir do

momento em que se fecha com seus alunos numa sala de aula. Faz também do
processo de avaliacdo um mecanismo em que 0s ‘erros’ passam a ser
instrumentos de sua autoridade ou de demonstragdo daquilo que o estudante ndo

sabe ou nédo soube fazer e responder”.

Por tanto se faz necessario indagar sobre os comportamentos e saberes que seriam
essenciais na formacdo de um professor e, no futuro, saber se existem diferentes perfis de
professor de projeto segundo esses saberes se manifestem e articulem.

A primeira indagacao encaminhada pelo autor foi a respeito da incidéncia ou ndo da
pratica profissional do professor-arquiteto no ensino de projeto no atelié o que levou a perceber
a existéncia no Curso de professores com diferentes graus de compromisso com essa pratica.
Foi também considerada a questao da reproducdo pelo aluno do perfil-modelo passado pelo
professor como uma das caracteristicas da relacdo mestre-discipulo que se estabelece entre
ambos.

Nesse sentido foi percebido que ha uma diferenciacdo entre profissionais que também

sdo professores e professores que reduzem ou deixam de ter praticas profissionais para se
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dedicarem, parcial ou integralmente, a pesquisa e ao ensino. Na verdade, esta primeira
indagacéao levou a outra que identificou um processo de substituicdo progressiva, intensificado
a partir dos anos 1980 no Curso, do primeiro pelo segundo o que precisa ser mais bem
entendido quanto a sua incidéncia no processo de ensino e na relagao referencial professor-
aluno.

Estudar o modelo de ensino de arquitetura adotado no Brasil e a incidéncia de modelos
estrangeiros permitiria entender essa transformacgédo que diz a respeito da relacdo que uma
escola de arquitetura deve, necessariamente, estabelecer entre o ensino e a pratica
profissional. Modelos que podem apresentar diferengas importantes segundo a atividade
projetual (atelié de projeto) tenha um papel central ou secundario no projeto politico
pedagdgico. Por outro lado se faz necessario indagar se a determinacao de instalar o atelié de
projeto como o dmbito onde se desenvolve o processo educacional do arquiteto tem seu
correlato numa relacao interdisciplinar com o conjunto das disciplinas-meio que integram a
estrutura curricular.

No ARQ-UFSC o atelié de projeto acaba concorrendo em tempo e dedicagdo dos
alunos com as restantes disciplinas meio e funcionando como um ambito particular onde um
professor expde e transmite um saber plural desenvolvido através da pratica do préprio
processo de ensino com pouca ou nenhuma articulagdo com o resto dos ateliés. Nesse
contexto interessa saber quais os saberes constituintes da formag¢ao do professor e quais os
procedimentos e habilidades praticadas para transmiti-los.

A esse respeito ISOLDI e CUNHA (2005) se indagam com as seguintes perguntas: “O
fato de dominar conteudos especificos de determinada area do conhecimento define por si s6 a
eficacia do processo ensino-aprendizagem? Quais sdo as habilidades e as atitudes
mobilizadas no exercicio docente? As pessoas ja “nascem” sabendo ser professores? Existe
um repertério de conhecimentos préprios ao exercicio docente? Que repertério é esse? Como
é construido? Afinal, qual é o saber necessario para o exercicio da docéncia e qual o

significado desse saber para o ensino de arquitetura e urbanismo? “
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O professor de projeto precisa desenvolver habilidades que Ihe permitam articular uma

diversidade de saberes e expressa-los no atelié conforme cada situagdo especifica. As

mesmas autoras diferenciam cinco saberes que integram o saber plural do professor-arquiteto

e profissional-docente:

1.

“Saberes de formacéo profissional’: adquiridos através de cursos de formagao docente.
Neste sentido vale destacar que, em geral, ndo existe nos programas de pds-graduagao
em arquitetura e urbanismo oferecimento de cursos ou carreiras de formagao ou
aperfeicoamento docente. Portanto sé pode-se esperar que o professor seja autodidata
desde a primeira hora;

“Saberes decorrentes da aproximagdo com o campo de conhecimento da educagédo”:
esta aproximacgado é espontanea e individual e faz parte da formagédo autodidata do
professor de projeto surgida da necessidade de viabilizar procedimentos e
comportamentos no atelié;

“Saberes das disciplinas™ no caso de Projeto Arquitetdbnico € um conhecimento
naturalmente atribuido pela condicdo de arquiteto adquirido nos cursos de graduacéo,
tem limites imprecisos e é muito dificil de avaliar na hora de selecionar um professor.
Deve-se acrescentar o conhecimento adquirido na pratica da pesquisa como uma
continuacao e aprofundamento daquele;

“Saberes surgidos da experiéncia docente”. desenvolvidos no dia-a-dia da escola, a
partir da reflexao sobre a prépria agao de ensinar;

“Saberes proprios da profissdo de arquiteto” sdo decorrentes da pratica profissional, e
dizem a respeito do saber projetar e do saber construir;

Estes saberes de natureza diversa podem-se articular com énfases diferentes para

configurar diferentes perfis de professor de projeto os que surgiriam da analise do conjunto de

casos existentes no quadro de professores do Curso.

No mesmo sentido VELOSO e ELALI (2003) consideram que um professor de projeto

deve ser primeiro um educador, capaz de “fornecer os instrumentos para a geragdo de novos
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conhecimentos”. Para ensinar a arte e a ciéncia de projetar o ‘novo docente’ de projeto requer
de um conjunto de atributos:

1. Um saber-geral baseado numa formagao arquiteténica teérico-conceitual;

2. Um saber-fazer baseado na pratica de projeto;

3. Um saber-ensinar que permite transmitir os dois anteriores;

4. Um saber avaliar que complemente o anterior; e

5. Um saber aprender e re-aprender baseado no desenvolvimento do senso critico e

autocritico;

O segundo atributo, o ‘saber fazer’, e citado pelas autoras como o “antigo paradigma”
hoje nao suficiente per si “embora um minimo de pratica seja essencial para viabilizar a
compreensao do processo de concepg¢do e representagdo do objeto arquiteténico através do
projeto ou, pelo menos, para o desenvolvimento de uma certa sensibilidade ao mesmo”.,
Embora se faga necessario precisar melhor o que se entende por minimo, o fato de pensar que
‘um minimo de pratica’ possa ser suficiente para assegurar o atributo do ‘saber fazer no novo
docente que se deseja formar, indica que nao existe ainda, de parte do meio académico, um
entendimento aprofundado sobre a adequada relacdo que deve existir entre ensino e pratica
profissional.

Existe a idéia de que a preocupacgdo pedagdgica no ensino de projeto € mais assumida
pelo professor pesquisador que pelo professor do escritério. Isso ndao seria necessariamente
verdade no caso deste ultimo ser um profissional reflexivo, aquele que indaga sobre seus
pressupostos e procedimentos, que problematiza sobre sua prépria pratica ou fazer. Por outro
lado como o primeiro poderia exercitar essas auto-indagagdes sem o correlato da verificagdo
pratica do processo projetual?

No caso de o professor-profissional refletir sobre sua pratica, falta saber se ao mesmo
tempo desenvolve a capacidade de gerar estratégias pedagogicas para motivar indagacoes
semelhantes nos alunos e também a capacidade de refletir sobre as conseqiiéncias da

aplicacao de tais estratégias através da avaliagao da relagéo processo-resultado.
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Segundo CARSALADE (1997), “A questdo basica que deve nortear todo o
processo de compreensdo da tarefa de um professor de projeto arquiteténico e
urbanistico é entender a sua fungdo presente e dindmica como orientador e
planejador do processo de ensino-aprendizado. Isso significa que ele nem é
apenas um mestre-de-oficio, mero transmissor de conhecimentos, nhem um critico
arquitetural, mero analista do processo. A sua fungdo é a de condutor - e

estimulador - do processo de ensino-aprendizagem”.

4.2 TEORIA E PRATICA NO ENSINO DE PROJETO

O termo Escola de Arquitetura, muito usado por alguns professores para denominar o
curso, remete as origens do ensino baseado na relagdo mestre-discipulo quando o atelié
funcionava como uma verdadeira “escola” onde a arquitetura que se ensinava era a que o
mestre desenvolvia na sua pratica profissional. O atelié era uma extensdo do escritério do
mestre apresentando uma determinada linha de pensamento com a que o aluno terminava se
identificado.

Segundo MILLER (2005), a origem do ensino da arquitetura pode-se achar no século
XVIl na Academie Royale d’Architecture, criada em Paris em 1617, considerada a primeira
escola ocidental de arquitetura. Dois séculos depois se funda, também em Paris, 'Ecole des
Beaux Arts como uma continuidade daquela. O importante desta escola € que sua
responsabilidade se limitava a administragcdo do programa com recursos do governo. O ensino
e a producgao arquitetdnica aconteciam nos Ateliés profissionais ja estabelecidos, onde os
arquitetos atendiam seus clientes durante a manha e os alunos a tarde. Existia uma cultura do
atelié onde os alunos mais novos desenvolviam as tarefas mais intensas dos projetos dos mais
avancgados os que, pela sua vez, ensinavam e criticavam os trabalhos daqueles, eles decidiam
quais dos projetos propostos por 'Ecole deviam ser encarados e quando. Toda a dinAmica do
atelié ficava nas maos dos alunos ao tempo que I'Ecole matriculava, propunha os temas dos

projetos e avaliava outorgando a titulacdo. O interesse dos alunos na melhoria era promovido
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por concursos onde se valorizava o resultado e outorgavam-se pontos para a promo¢ao aos
niveis superiores. Ou seja, existia uma identificacdo direta entre educacdo e pratica
profissional. Este sistema é adotado nos EUA a partir de 1865, como resposta a falta de
profissionalismo evidenciado no impulso que ganha a construgdo depois da Guerra Civil entre
os estados do norte e do sul. A novidade foi que as novas escolas foram integradas as
nascentes instituicdes de ensino superior passando do modelo institucional-profissional para
outro totalmente académico pela eliminagdo dos ateliés profissionais como ambito de
aprendizagem, ao tempo que um calendario oficial de nove meses substitui a livre iniciativa dos
estudantes. Segundo o proprio MILLER, ndo sé ndo ha nos EUA escolas associadas a pratica,
sendao que tem se desmontado um sistema no qual a pratica e a educagado se construiam
mutuamente.

A existéncia de profissionais que também sao professores e professores que reduzem
ou deixam de ter praticas profissionais leva a reflexdo sobre a relacdo que o arquiteto
estabelece entre seus saberes tedrico e pratico, ou seja, entre o ‘saber pensar’ em arquitetura
e 0 ‘saber fazer arquitetura. Nesse sentido SILVA (1983) considera ambos os conceitos
integrados e interdependentes quando diz que “O ensino da arquitetura é, basicamente, o
ensino da teoria e da pratica da projetagdo arquitetbnica (...) entendendo por teoria, um
procedimento explicativo, descritivo e sistematizador’. Mas se a teoria explica, descreve e
sistematiza conhecimento gerado através da pratica que modela a realidade, necessariamente
precisa se alimentar dela e, portanto, ndo poderia agir numa autonomia absoluta de objetivos e
procedimentos. Por outro lado uma pratica autbnoma, sem o acompanhamento de reflexao
tedrica seria simples copia, imitagao e repeticao de si mesma e nao conseguiria dar resposta
aos problemas da contemporaneidade.

Existe na visdo de alguns professores, que sdo pesquisadores, a idéia de que um
relacionamento mais ‘intimo’ entre ensino e mercado condicionaria a visdo do futuro arquiteto
para uma aceitacdo acritica de uma realidade que precisa ser continuamente questionada e

transformada.
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“A distingéo rigida entre estes termos (teoria e pratica), como perseguido pelas
instituicbes e organizagbes de pesquisa e ensino de bases cientificas, é altamente
problematica, provocando uma tendéncia em se valorizar um dos termos como o
responsavel por conferir autenticidade e fungéo legisladora sobre os outros. Como

por exemplo, a valorizagdo da realidade da pratica arquitetbnica contra as

atividades perseguidas pela academia, ou a primazia do trabalho exploratério

desenvolvido na academia sobre aquele contaminado pelos interesses e

demandas comerciais” (DORIAN e HAWKER apud MIRANDA, 2004).

A nocgéo de arquitetura como ciéncia esteve e ainda esta mais ligada a construgao
entanto a nogao dela como arte esteve mais ligada ao modelo de atelié de exercicio da pratica
da composicao elementar (projeto). Assim nas estruturas de ensino perpetuo-se a transmissao
do conhecimento cientifico através das disciplinas tedricas consolidando uma visao simplificada
da engenharia como reduto da ciéncia encarregada de resolver a ‘firmitas’ e a arquitetura como
reduto da arte responsavel da resolugao da ‘venustas’ vitruvuianas.

“Mesmo que mais tarde as escolas tenham incluido em seus curriculos os ateliés

(ou estudios), esses continuavam independentes do contetdo cientifico abordado

nas disciplinas teoricas. Sera fora do universo das escolas de belas artes que

uma nocgdao cientifica da arquitetura, tomada como construgao, encontrara espaco

para se desenvolver na pratica. Uma outra tradicdo de escola a da escola

politécnica, devotada ao projeto de pontes, fortificagbes e outras obras publicas

incorporara plenamente a idéia da pratica como uma técnica onde se aplicam

conhecimentos cientificos. Da-se inicio a separagdo entre arquitetura e

engenharia. E sera na engenharia que a construgéo, enfim, alcangara seu status

de Ciéncia, de tecnologia, desenvolvendo-se assim a industria da construgdo

basicamente a margem da l6gica compositiva e estilistica da pratica arquitetdnica,

exercitada nos ateliés das academias. Apesar do esforco da Bauhaus em

reconciliar arquitetura e tecnologia, a maioria das escolas, inclusive as brasileiras,
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tenderam a ressaltar a disjungdo entre arquitetura, enquanto principios

compositivos, e a construcao relegada aos engenheiros” (MIRANDA, 2004).

Exemplo disto € o fato de um numero expressivo de arquitetos limitarem sua
responsabilidade profissional ao projeto deixando na mao do engenheiro a responsabilidade
técnica pelo acompanhamento da construcéo da obra arquitetdnica.

Esta realidade transladada ao atelié de ensino de projeto pode passar uma imagem
distorcida das atribuicdes profissionais do arquiteto ao separar o ato da criacao da construgao.
Se materializar o projeto é a finalidade ultima da arquitetura é inquestionavel que o saber
decorrente da pratica integrada de ‘projetar’ e ‘construir’ deve ser um elemento constituinte de
uma linha pedagdgica cujo objetivo seja o0 ensino da arquitetura. Mas o que se entende por
linha pedagdgica quando se fala em ensino de projeto no dmbito do atelié?

Podem-se identificar os seguintes elementos constituintes do processo de ensino de
projeto que, em geral implicita ou explicitamente, sdo desenvolvidos pelo professor no atelié
com énfases diferentes em cada um:

1. A Teoria Pedagdgica. Permite, através de seus principios, elaborar estratégias para a
construgdo do conhecimento. Esta, pela sua vez, deveria se alimentar da teoria do
conhecimento propriamente dita porque segundo CARSALADE (1997) “se propbe a analisar
cada uma das formas de conhecimento que possuimos, a origem de nossas idéias e de nossos
discursos, a finalidade das teorias e as capacidades do sujeito cognoscente relacionadas com
0s objetos que ele pode conhecer.” Nao ha entendimento correto de praticas didaticas se elas
nao forem referenciadas aos seus pressupostos pedagdgicos que, por sua vez, possuem um
direcionamento filosdfico.

Neste caso, interessa particularmente conhecer a capacidade do professor de estimular
no aluno processos cognoscitivos capazes de gerar as idéias que dao inicio ao processo
projetual.

2. O Sistema de Atelié. E um conjunto de procedimentos tatico-didatico-espaciais criados

para motivar o exercicio das simulacbes projetuais e que devem ser permanentemente
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explicitados frente aos alunos com o objetivo de intervirem dialeticamente no préprio processo
de aprendizagem. Segundo SILVA (2003) “¢ comum que os modelos e procedimentos
utilizados em atelié ndo sejam formalizados, isto é, o programa de ensino é baseado na
experiéncia do professor, sem comprometer-se com um determinado modelo de ensino. Nao se
explicita a linha pedagdgica adotada e o ensino passa a ser visto como a fransmissdo da visdo
particular do professor sobre a arquitetura, a cidade e a paisagem. Percebe-se que a postura e
procedimentos usados em atelié influenciam no desempenho dos alunos. No final de cada
aula, o fruto do trabalho daquele dia é exposto a todos, neste momento ndo se atem a
problemas especificos de cada aluno, mas promove-se a troca de informagdes, questionando a
adocdo de diferentes hierarquias de valores e identificando posturas projetuais diversas. Desta
forma os alunos se questionam e argumentam reafirmando ou revendo suas decisbes. O atelié
pretende ser o espaco de intercambio entre os alunos e onde a socializacdo das informacgées é
valorizada. Isso se torna possivel quando, além dos atendimentos individuais, no final de cada
aula sdo promovidas reuniées (seminarios) em que os diversos trabalhos expostos nas paredes
ou pranchetas sao discutidos e as dificuldades comuns sdo apontadas e orientadas. Os alunos
tém a oportunidade de reavaliar posturas e aumentar o repertorio de solugbes, reservando os
atendimentos individuais para tratar de problemas especificos. Desta maneira, o atelié se
transforma em um espaco de discussao onde diversas posturas sao apreendidas por todos e a
participacdo dos alunos e do professor é indispensavel”.

3. A Teoria Projetual que busca explicar como operam os métodos de projeto segundo foi
desenvolvido pela bibliografia especializada tratada no Marco Teérico Referencial no capitulo
2.1 deste trabalho.

4. A Teoria e Critica da Arquitetura que contextualiza a experiéncia historica no debate
contemporaneo e conduz a resolugao da variavel de projeto “linguagem arquiteténica” (L), ver
Anexo D1. Segundo CARSALADE (1997) “Critica-se o professor de projeto quando este faz de
sua catedra a mera reprodugdo do seu escritorio. Entretanto, ha que se lembrar que a

incorporagdo da teoria e da historia da arquitetura ao processo, embora contribua para uma



Capitulo 4: Avaliagdo comparativa e Conclusdes 95

melhor qualidade do ensino de projeto, por si s6 ndo é suficiente se a ela ndo se agregar um
conhecimento sobre as especificidades desse ensino”.

5. A Teoria do Ensino de Projeto que surge como uma sintese das anteriores a partir da
reflexdo ‘na’ (durante) e ‘sobre’ (posterior) a atividade do ensino e da propria pratica projetual
do professor. Este quinto elemento constituinte do que se denominou ‘linha pedagdgica’ do
professor de projeto supde uma relagao dialética entre ensino e pratica do projeto.

Os principios pedagdgicos precisam de embasamento em alguma escola ou linha ja
testada com certo grau de sucesso em outros dmbitos do ensino (Piaget, Vygotsky, Freire,
Freinet, Montessori, dentre outros) e que respondam as inquietacdes filoséficas do professor de
projeto, que é arquiteto e ndo é pedagogo. A partir deles surgem os procedimentos criados com
o intuito de viabilizar aqueles principios e gerar dindmicas de trabalho que articulem os
momentos do individual como do coletivo na triplice relagao aluno — professor — projeto. Uma
teoria pedagogica distribui responsabilidades entre o aluno e o professor com relagdo ao
processo de ensino-aprendizagem que tem como objetivo principal a produgcdo do
conhecimento projetual.

6. Finalmente cabe falar do papel pedagdgico da pratica profissional do professor arquiteto
como uma fonte de experiéncia e saber que, desenvolvidos em processos que lidam com a
transformagédo material concreta da realidade sao introduzidos no atelié de projeto. Interessa
aqui saber se uma escola de arquitetura inclui ou ndo a contribuicdo da pratica profissional

como fonte de saber capaz de ser integrado a pesquisa académica.

43 A REFLEXAO DO PROFESSOR SOBRE SUA PRATICA

O Curso de Arquitetura e Urbanismo da UFSC foi fundado por uma equipe de
profissionais que tinha uma marcante atuacdo no mercado de trabalho através de seus
escritérios de arquitetura. Era uma caracteristica marcante em quase todos os processos de
implantacdo de escolas de arquitetura. A vontade de ensinar vinha da mao da experiéncia

profissional adquirida principalmente na pratica no escritério autbnomo com a boa intencao de
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‘transmitir essa experiéncia acumulada’ do mestre para o discipulo e também gerar estagiarios
desenhistas e projetistas imprescindiveis para o funcionamento e crescimento desses
escritorios.

Foi pouco depois da implantagdo do Curso, como descreve o histérico do item 2.2.2,
que aparece o professor denominado 40 DE (dedicagdo exclusiva) abrindo um novo ciclo
caracterizado pela dedicagdo do professor ao ensino e a pesquisa reduzindo ou até
abandonando a intervencgao profissional direta no mercado. Esta situagao gera um novo perfil
de professor de projeto diferente do existente até esse momento, que era o do profissional
arquiteto que também era professor. O ensino ja ndo pode se basear na repeticdo de
experiéncias projetuais testadas nos escritorios, precisando desenvolver novas estratégias que
permitam nao tdo s6 a transmissao, mas também a construcdo de novos conhecimentos.

ISOLDI e CUNHA (2005) analisam as praticas de um pequeno grupo de professores do
Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL) a partir de 5
categorias que surgem dos elementos comuns presentes nos entrevistados:

1. Papel do professor,

2. Relagéao professor-aluno:

3. Organizagao do trabalho em sala de aula,
4. Conteudo da disciplina,

5. Avaliacao.

Todas estas categorias podem se sintetizar no que foi antes definido como “Linha
pedagogica” do professor, ou seja, um sistema de pensamento que expressa a Vvisdo
totalizadora do professor sobre a arquitetura e seu processo de ensino-aprendizagem.

Tal vez o ponto mais conflitante dos cinco seja a relagdo professor-projeto-aluno
denominada ‘vinculo tri-dimensional’ por SAN SEBASTIAN (1998b) segundo quem ‘“esta
sociedade que estabelecem aluno e professor a partir do produto gerado pelo aluno é uma das

principais caracteristicas do processo de ensino de projeto. Esta ‘empatia’ pode distorcer o
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papel do aluno de unico autor reconhecido do projeto, principalmente em casos nos que o

professor ndo tem uma pratica projetual consistente”.

professores do ARQ-UFSC escolhidos, vistas sob a 6tica de seus protagonistas, que poderia
fornecer indicios importantes para responder indagacdes a respeito da possivel incidéncia do
perfil do professor no processo de ensino-aprendizagem de projeto arquitetonico desenvolvido

no atelié. Portanto, tornou-se imperativa a analise das praticas dos professores entrevistados, a

Na seguinte secdo se propde uma analise de algumas praticas de ensino de dois

fim de perceber os saberes envolvidos nestas praticas.

4.3.1

profissional de escritério identificando-o como parte constituinte e integrada a realidade do

Analise do discurso do professor ‘A’

(Quando nao sao referenciadas as citagbes em italico sdo extraidas de BRENA, 2005).

“Por muito tempo, no Brasil, o projeto arquitetbnico foi ensinado a partir da
simulagcdo do exercicio profissional (ou seja, da atividade ftradicional em
escritério), via a repeticdo de modelos normativos e a reconstituicdo pelos alunos
da(s) experiéncia(s) do professor, o qual, em varias ocasibes se posicionava
como o "cliente a ser atendido". O professor de projeto era o “bom arquiteto” (em
geral formado na praxis modernista), mas que na sala de aula, muitas vezes,
exercia o papel de “mau cliente” ao impor suas vontades pessoais (projeto
individual). Gradativamente, tal simulagdo mostrou-se didaticamente inadequada,
uma vez que a sala de aula ndo é um escritério, o professor ndo é um cliente e,
sobretudo, o estudante ainda nao esta vivenciando uma atividade real, ao
contrario, encontra-se em uma fase preparatéria tanto no que se refere aos
conhecimentos necessarios quanto em termos de maturidade para enfrentar os

problemas que lhe sdo apresentados” (VELOSO; ELALI, 2003).

Este texto reflete uma visdo que desde o dmbito académico se tem do professor que é
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mercado, este entendido como um ambito onde prevalecem principios como o individualismo e
a especulagdo imobiliaria que n&do condizem eticamente com os principios que devem ser
passados para os alunos. Reflete também o estado do debate instalado hoje e a partir do
Seminario Projetar 2003, sobre a necessidade de definir a relagdo entre a formagao académica
e a pratica profissional no professor de projeto.

A escolha e posterior estudo deste caso como médio para compreender as
caracteristicas que identificam a um professor-profissional de escritério € motivado pelo fato de
o autor ter compartilhado, durante varios semestres, o atelié de projeto com ele. E um arquiteto
atuante no mercado e com 40 anos de trajetéria na produgéo de obras tanto privadas quanto
publicas de diferentes escalas, o que permitiu deduzir, através da reflexdo sobre essa
experiéncia e a analise do depoimento, suas caracteristicas dominantes quanto professor de
projeto.

O professor ‘A’ teve sua formagcdo como arquiteto na Faculdade de Arquitetura da
Universidade da Republica em Montevidéu, Uruguai. Nao atuando como professor nesse pais
comeca a carreira docente no Curso de Arquitetura e Urbanismo da UFSC em 1986 quando,
através de concurso, é contratado como professor para a area de Projeto com dedicagao vinte
horas. Na época existia, ainda, um equilibrio quantitativo entre professores com dedicagao
parcial (20 horas), a maioria deles com escritério de arquitetura, e professores com dedicagéo
exclusiva (40 horas). Mas, nesse ano se produz a saida de um numero expressivo de
professores com dedicagao quarenta horas, para realizar cursos de pés-graduacao.

Seus primeiros servigos foram no setor publico em relagdo a conjuntos de habitagao
popular e ao planejamento turistico. Caracteriza-se pelo desempenho simultdneo como
profissional do escritério e como profissional do ensino. No ambiente do préprio escritério,
desenvolveu projetos de condominios residenciais assumindo o projeto e a execugao
administrativa das obras.

Instalado no Brasil em 1975, abre seu escritério primeiro em Sao Paulo e depois em

Floriandpolis, consequéncia de ter ganhado o Concurso Nacional do Terminal Rodoviario Rita
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Maria. Desenvolve projetos arquitetdnicos e consultoria de obra em programas diversificados
como centro empresarial, terminal rodoviario, centro administrativo, escola técnica, hospital,
centro de treinamento, grandes edificios para empreses de servigos publicos, condominios
multi-familiares e aeroporto. Participa simultaneamente em inumeros concursos nacionais e
estaduais de projeto, que l|he acrescentam varios prémios. Fundou sua experiéncia,
principalmente, através de concursos publicos de projeto e concorréncias de pregco para
execugao de obras.

‘Os udltimos concursos realizados foram sobre tematicas ja desenvolvidas junto

aos alunos no atelié de projeto ou, ao contrario, temas que, motivo de concursos,

foram escolhidos para os exercicios de projeto. Eles integram um amplo repertério

de propostas que possibilitam o debate dos temas abordados sobre bases mais

reais de analise”.

Uma caracteristica marcante na sua atuacao profissional é a integragdo das atividades
de projeto com a pratica junto ao canteiro de obra o que Ihe permitiu pesquisar, desenvolver e
experimentar novas técnicas construtivas e avalia-las através do tempo. Neste sentido o
professor diz “Todos estes fatos foram marcantes, possibilitando fazer analises de materiais e
sistemas, da sua utilizagdo e comportamento e passar posteriormente todas estas experiéncias
para os alunos no atelié¢”

Existe neste caso uma profunda conviccdo da importancia que tem a experiéncia
adquirida através do exercicio profissional na formagao do professor de projeto:

“...) da importéncia de uma estrutura mais profissionalizante dos professores de

projeto com todas as suas derivagbes, a fim de aproximar a pratica profissional

em todas suas formas de atividades com o campo do ensino. (...) Prética e teoria

sdo dois eixos fundamentais na formagdao e, portanto devem andar sempre junto.

N&o adiantando sé dar informagdo sem uma experimentagcdo que a justifique.

Arquitetura é um ‘fazer’ que pressupde ‘pensar’, que pressupbe ‘pesquisar’, que
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pressupoe ‘experimentar’. Todas estas etapas devem andar junto e o ensino deve

refletir e apoiar-se nessas bases”.

A atividade docente aparece colocada como alternativa de escolha para o arquiteto
frente a atividade profissional num escritério atuante no mercado de trabalho. Ou seja, néo
seria possivel articular desenvolvimentos paralelos nas duas areas de formagao do arquiteto,
embora entendendo a importancia de uma relagao estreita de complementaridade entre ensino
e pratica profissional.

“Foi uma escolha pessoal priorizar a atividade profissional frente a carreira

docente, conseqiiéncia da propria formagcdo na escola de arquitetura de

Montevidéu, onde os professores de cada area sejam da projetual, quanto da

tecnolégica proviam fundamentalmente do mercado de trabalho, da propria

producdo da arquitetura, sem deixar para tras a fundamentagéo teodrica que se
traduzia nas diferentes linhas ou expressées do fazer arquitetura”.

Para o professor-profissional de escritério a docéncia supde abrir um espaco individual
para a pesquisa num nivel mais aprofundado e ao mesmo tempo mais diversificado que o
permitido pelo quotidiano da atividade no pequeno ou médio escritério de arquitetura. Permite
estabelecer uma retro-alimentagcédo entre teoria e pratica funcionando ambos ambientes em
varios graus de complementaridade. Ja os grandes escritorios, com maior demanda de projetos
e maior diversificagdo de programas e escalas de complexidade, teriam condi¢cdes de
desenvolver a pesquisa internamente. E notdrio o caso do escritério de Norman Foster que
incorporou, na equipe de projeto, técnicos da firma de informatica Bentley para desenvolver
softwares especificos que, ao mesmo tempo, sdo aplicados e testados pelo escritério, em
projetos de alta complexidade tecnolégica (edificio City Hall em Londres ou a cupula do
Reichstag, o Parlamento Alem&o, em Berlim). Existe nesse caso um sincronismo ou resposta
quase imediata, através da pesquisa simultanea, entre uma demanda gerada pelo processo
projetual e a resposta que chega, no formato de novos instrumentos digitais, para aperfeicoar

€SSe processo.
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Poder-se-ia agrupar a pratica docente deste professor em trés grandes atividades de
ensino junto aos alunos: a atividade especifica da disciplina segundo o conteudo curricular, a
atividade dos concursos de projeto como outro momento pedagogico e finalmente o Trabalho
Final de Graduagao (TFG) segundo as Diretrizes Curriculares do MEC, denominado Trabalho
de Conclusao de Curso (TCC) no ambito da UFSC.

A escolha dos temas e éareas, para o desenvolvimento dos exercicios de projeto no
atelié da escola tem, neste caso, uma relacdo direta com o acontecer sdcio-cultural-urbano,
levando para a sala de aula os debates instalados na sociedade e procurando solugdes
alternativas as empreendidas ou, em muitos casos, negligenciadas pelo poder publico. E uma
caracteristica deste professor, repetir o mesmo tema ao longo de varios semestres, com
diferentes turmas, com os objetivos de produzir e acumular o conhecimento a partir de
experiéncias projetuais diferenciadas e, ao mesmo tempo, formar massa critica num
movimento paralelo de acompanhamento e monitoramento das transformag¢des, que as
decisbes do Instituto de Planejamento, produzem na cidade. Esta atitude tem a finalidade de
motivar no aluno a necessidade de um conhecimento mais aprofundado da estrutura interna da
cidade onde ele devera atuar.

Em geral, a escolha da problematica local nos exercicios de projeto realizada pelos
professores da escola durante as oito primeiras fases, se dilui logo depois, quando o aluno
escolhe para seu trabalho final de graduacdo (TFG) temas localizados em sua cidade de
origem.

Uma primeira visdo do ensino de projeto, deste professor, mais focada na escala
urbana sugeriu exercicios de implantagcdo de multiplos equipamentos urbanos para permitir a
apropriagao pela populagdo de uma extensa area da orla da cidade, desenhada sob uma
limitada concepcgéao rodoviarista, pelo Instituto de Planejamento. Este enfoque consegue evoluir
mais tarde, para uma abertura a escala arquitetdnica, consequéncia de mudancas no curriculo
da disciplina, aprofundando a relagdo das duas escalas de intervengao. Esta situacao € gerada

pelas diferencas entre as duas vivéncias, a da formagao do professor no Uruguai e a da pratica
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docente no Brasil. As escolas Rioplatenses nao separam o ensino da Arquitetura e do
Urbanismo como areas disciplinares com conteudos préprios. As duas escalas sao tratadas
simultaneamente no Atelié de projeto respeitando uma seqUéncia de complexidade e
responsabilidade projetual crescente segundo o avango anual do curso.

“Esta visdo de abordar as diferentes problematicas de equipamentos urbanos de
forma mais generalista, desdobrando-as em verdadeiras intervengdes urbanas foi
prejudicada logo com o novo curriculo onde a disciplina passou a ter um carater
mais concreto de edificagcdo. De toda forma sempre sustentei que, a partir dos
grandes problemas da cidade, surge o embasamento para o estudo das tematicas
arquiteténicas. (...) Essa sistematica de analisar grandes tematicas de
organizagdo do fterritério da cidade, fazendo verdadeiras e expressivas
intervengcbes urbanas para logo estuda-las detalhadamente nas suas
particularidades foi uma constante do meu trabalho no atelié”.

Outra caracteristica deste professor a respeito da metodologia de trabalho no atelié e
motivar as diferentes equipes na proposicdo de partidos alternativos divergentes, como um
meio de estabelecer o debate sobre as possiveis solugdes do problema, sabendo que elas nao
podem ser esgotadas totalmente. O tratamento continuado, em varios semestres, lhe permite
divulgar, entre as diferentes turmas, o grau de amplitude que o repertério das respostas,
criadas pelos alunos, pode atingir.

Esta atitude de nao acreditar na exceléncia do partido unico tem, possivelmente, sua
origem nao tao sé na sua formagdo na escola Rioplatense (uruguaia e argentina), como
também na propria pratica de projeto no escritério, onde o partido final ndo é consequéncia de
um processo criador linear sendo de um processo que pode re-iniciarse quando, colocado em
crise, ele nao responde satisfatoriamente a todas as condicionantes de projeto. Atitude que
lembra a explicagdo da criagdo do conhecimento projetual como um processo de ida e volta

espiralado.
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O processo de projeto é um caminho de ida e volta permanente entre as condicionantes
escolhidas e as propostas incipientes. E um processo de selecdo de respostas, que procura
aquelas que contemplem, de maneira integral, essas condicionantes. A mais adequada sera a
que representara o grau de maturidade atingido pelo aluno nesse momento.

Para este professor nao tem cabimento a especulagao projetiva fora do propdsito de dar
respostas as necessidades reais que o tema sugere. Ressalta assim um objetivo essencial do
trabalho do arquiteto quanto gerador de respostas rapidas e viaveis do ponto de vista técnico,
econdmico e social. Isto fica claro quando diz “O importante foi sempre dar uma resposta que
se adequasse com as necessidades reais da problematica, deixando de lado especulacbes fora
das circunstancias concretas da tematica, incentivando &s turmas numa abordagem
metodolégica geral, consistente e sem perder de vista os anseios propositivos dos alunos”.

Outra caracteristica detectada neste professor de projeto é o interesse por vincular o
concurso de projeto ao ensino de diversas maneiras: 1) motivando os alunos para integrar
equipes que com sua orientagao participam em concursos de projeto como o da Opera Prima
organizado pela ABEA (Associagao Brasileira de Ensino de Arquitetura), o da Bienal de Sao
Paulo, o da UIA (Unido Internacional de Arquitetos) e outros organizados por instituigdes da
area tecnolégica como a CSN (Companhia Siderurgica Nacional) e a ABCIC (Associacao
Brasileira de Construcdo Industrializada em Concreto), 2) integrando, equipes com outros
profissionais projetistas, onde alunos da escola participam como colaboradores e 3) integrando
equipes com alunos do curso, como no concurso interno de anteprojetos para o prédio da
propria escola em 2000. A proposta da equipe orientada pelo professor-estudo de caso foi
escolhida e, hoje, esta sendo construida.

“A interagdo dos concursos de projeto com o trabalho de atelié de ensino torna

mais efetiva a troca de experiéncias que, acredito, seja fundamental no processo

pedagdgico, assim como também, da ao professor a possibilidade de incrementar

a experimentacdo em sala de aula dando sustentagcdo a suas teorias, e assim

ampliar o campo da discussdo com os alunos. De igual forma, sempre sustentei a
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participagdo, em concursos especificos, de alunos das turmas que surgiram
nestes dltimos anos. (...) Minha principal produgdo no Brasil deriva de concursos
publicos, fato que tratei de transmitir aos meus alunos, dentre os quais muitos ja
participaram em nossa equipe do escritério e hoje, apés anos de formados,
reconhecem aquela participagdo de grande importancia na sua formagéo
profissional. As vezes é mais importante uma participagdo efetiva do aluno no
processo de um concurso que um semestre curricular de planejamento, devido ao

envolvimento que gera na problematica e nos resultados finais que pressupbéem a

aceitagdo de uma avaliagdo externa da atividade desenvolvida’.

Da analise deste depoimento surge a idéia da transposicédo permanente de praticas
consagradas no ambiente de trabalho para o ambiente de ensino, ou seja, leva a experiéncia
recolhida no campo profissional para o atelié como uma antecipacdo do que aluno
impreterivelmente devera desenvolver depois de formado. Isto reflete a antiga relacdo entre
mestre e discipulo da corporacdo de artesdos da ldade Média na qual o conhecimento da
técnica era repassado através do proprio fazer. Esta filosofia, que valoriza a relagido entre arte,
técnica e trabalho manual atravessa a histéria e a geografia européia para influenciar o
movimento moderno em suas raizes, na Werkbund alema. De la chega as Américas via os
grandes mestres europeus de inicio do século passado Gropius, Van der Rohe e Lé Corbusier.

Foi observado também que ha, neste professor, o interesse de articular os “temas-area
de intervencao urbana” de cada semestre com os anteriores, construindo uma viséo integrada
sobre a cidade e articulando as experiéncias realizadas por diferentes turmas. Este objetivo
tem relagao com o conceito de Atelié Integrado desenvolvido nas escolas de arquitetura Rio-
platenses. O ateli& mencionado integra, no mesmo espaco fisico da sala, todas as fases o que
permite uma troca continua entre professores e alunos dos diferentes niveis. Isto ndo acontece
no Curso de Arquitetura da UFSC porque cada professor trabalha sem vinculagédo alguma com
os outros funcionando, as diferentes fases, em ateliés ilhados dentro do conjunto. Pretende-se,

como unica vinculagao, a seqliiéncia de conteudos fixada pelas ementas do curriculo. Ou seja,
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este professor trata de adaptar uma idéia do Atelié e do ensino, que traz desde sua formacao
na escola de Montevidéu, as condi¢cdes de ensino determinadas pela estrutura institucional que
Ihe proporciona a UFSC.

Quando este autor analisa a parte do depoimento referida a orientagao que o professor
faz de TFGs descobre uma mudanga importante na proposta de relacionamento de professor-
aluno para o de orientador-orientando, que se expressa numa forte articulacéo entre a escolha
do binbmio tema-regido pelo orientando, a experiéncia concreta do orientador com relagédo ao
binbmio, a pesquisa que o aluno fez, sobre o bindmio escolhido, na disciplina de Urbanismo no
semestre anterior e finalmente TFGs de alunos ja formados que tem relagdo de
complementaridade com o binémio.

“Essa preocupacgao de integrar trabalhos ja realizados e de destacado valor, com

trabalhos da disciplina Projeto Arquitetdnico e vice-versa, gerou uma corrente

positiva entre os alunos que se sentiram motivados realizando, as vezes,

verdadeiras costuras urbanas que integraram esforcos e melhoraram o

desempenho. (...) A articulagao de trabalhos foi uma constante na minha atuacao

docente, tratando sempre de extrair tematicas de interesse publico imediato e por
tanto reais, fazendo parte dos meus trabalhos no curso e na disciplina Projeto

Arquitetdnico, onde tratamos problemas reais de abrangéncia urbana e regional.

(...) Essa forma de abordagem, de tematicas tao diferenciadas, forma parte de

minha sistematica de trabalho e acredito que reflete uma postura eminentemente

operativa que o mercado de trabalho sempre nos solicita. (...) Este trabalho
também teve embasamento e metodologia de outros ja orientados que serviram

de base para os alunos tomarem decisbes projetuais. (...) Neste trabalho também

valeu a interacdo com a proposta da disciplina Projeto Arquitetdnico. A partir do

trabalho desenvolvido nos semestres anteriores, que tratavam da tematica a

aluna pode trabalhar em forma mais direta na formulagdo da proposta’.
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Numa outra passagem do mesmo depoimento o professor destaca a importancia que
tem o conhecimento profissional prévio dos orientadores sobre o tema, na qualidade da
orientacdo de uma equipe de trés alunas que obtém o primeiro lugar no concurso nacional de
pré-fabricado de concreto para estudantes de arquitetura do pais, organizado pela ABCIC —
Associacgao Brasileira de Construgao Industrializada de Concreto.

“A metodologia aplicada pelas alunas no atelié no semestre anterior, junto com

uma abordagem geral da tematica do concurso e uma aplicacdo correta da

tecnologia dos pré-moldados foram fatores determinantes da qualidade da

proposta. A nossa (dos orientadores) experiéncia profissional no sistema de pré-
moldados surgida através da participagdo em outros concursos tais como o centro
tecnolégico do SENAI no Saco Grande, possibilitou um assessoramento
adequado junto aos agentes de produgdo. A participacdo tanto dos professores
quanto dos alunos em concursos de projeto possibilita um maior aperfeicoamento

de suas proprias capacidades intelectuais e executivas, democratizando as fontes

de trabalho e levando a pesquisa e a extensao a todos os campos da producdo”.

A seguir o depoimento atinge um momento chave para a compreensao da filosofia que
permeia o processo de ensino-aprendizagem segundo o professor ‘A’ quanto profissional de
escritorio:

“Acredito que a assimilagdo de conhecimento no curso ndo se obtém s6 por

grades sucessivas do conhecimento. E enfrentando os problemas desde o

comego que se acelera o processo de aprendizado. A este respeito ja tinhamos

conversado com outros professores do curso (...). A diversidade de propostas e a

constante de estabelecer uma correta ocupacdo da area com usos diversificados,

nos levam a confirmar nossa tese, antes sustentada, de que a escala do problema

néo e o empecilho fundamental do ato projetual. Os problemas que surgem pela

falta de todos os conhecimentos da grade curricular serdo levantados, no decorrer

do semestre, com o0 assessoramento com profissionais especializados do
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mercado de trabalho e professores do departamento ou do CTC, enfrentando-se

assim com a figura do Assessor ou Consultor que ja procurardo quando estejam

atuando no mercado de trabalho. Estes procedimentos aumentam o interesse € a

participacdo do aluno na obtengdo do conhecimento e das informagbes”.

Com efeito, as dificuldades criadas pela complexidade do tema e da escala e pela falta
do conhecimento técnico que ainda nao fosse apreendido pelo aluno nas disciplinas-meio
seriam resolvidas através do ‘assessoramento’ no atelié, tanto com o préprio professor como
com outros profissionais ‘especialistas’ atuantes no mercado ou na universidade. Ou seja, o
conhecimento técnico tedrico que fornecem as disciplinas-meio deve ser passado aos alunos
no atelié de projeto no mesmo ato do processo projetual e ndo antes e sem relagcdo com as
necessidades surgidas no ato de fazer projeto. Este conceito requer uma integracao da area de
projeto com as de tecnologia e de teoria-histéria. Esta visdo da interdisciplinaridade aplicada
ao projeto é uma inquietagcdo de alguns professores da escola e motivo de inovagao
pedagdgica em algumas escolas como por exemplo a Escola da Cidade de Sao Paulo onde os
professores das disciplinas-meio tém momentos nos quais participam da atividade projetual,
junto aos alunos, no atelié ou o Curso de Arquitetura da UNESC onde alguns professores de
projeto lecionam em disciplinas-meio.

O caso analisado estabelece suas bases pedagdgicas principalmente na metodologia
de projeto, no trabalho individual e coletivo do aluno no atelié e na concepcgdo tecnoldgica
(materialidade) do projeto que sdo areas que o professor desenvolveu através de sua
experiéncia de escritorio atuante no mercado.

“‘Em todas estas instancias, a experiéncia profissional do professor é muito

importante porque transmite uma vivéncia de realizagdo pratica, possibilitando

uma materializagdo mais efetiva em todos os campos das propostas, desde o

diagnostico conceitual passando pelas etapas analiticas e programaticas, até

definir uma proposta espacial materializada através do uso correto de materiais e

tecnologias. O mercado de trabalho proporciona, em forma direta e permanente,
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todas essas experiéncias, desde a formulagdo da diversidade programatica que o

proprio mercado gera, até o uso de materiais que a tecnologia disponibiliza. Nas

aulas tedricas analisamos o0s dispositivos e sistemas, na vida profissional

convivemos com eles experimentando. Essa atitude permanente de criagdo e

experimentagdo se transforma num fato importante na transmissdo do

conhecimento que, conjugado com o espirito critico e avaliador, sdo as
componentes principais do ‘fazer arquitetura’. Todo isso é o que procuro passar

ao aluno no atelié”.

A figura do professor-profissional de escritorio é colocada aqui como a articulagao entre
a universidade (no caso é publica) e o mercado de trabalho.

“A participagdo do profissional de escritério no campo do ensino possibilita uma

maior aproximagdo do mercado de trabalho com a universidade, exercendo esta

um melhor controle do perfil do profissional que esta formando e na reciproca,

verificar seus proprios rumos frente a realidade externa. A pratica intensiva da

atividade profissional seja na multiplicidade dos campos da profisséo de arquiteto,
permite um exercicio constante da produgdo possibilitando ampliar o campo da
pesquisa e da experimentagdo em forma permanente’.

Mas, ndo é qualquer relagdo com o mercado, que sera considerada valida. Nesse
sentido aparece uma visao critica tanto do mercado quanto do papel da Universidade quando
oferece seus servigos a sociedade através das fundacgoes.

“Na escala dos mega empreendimentos a Universidade se submete aos

interesses do capital especulativo. Por um lado ndo preenche o vazio que deixam

0s Orgéos publicos de planejamento urbano com relagdo ao tipo de ocupagéo que

devem ter as areas estratégicas da cidade e, pelo outro, ndo protege o0s

interesses das comunidades que serdo diretamente afetadas por esses mega

projetos”.
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Esta ndo pode ser uma critica vazia para alguém que tem longa experiéncia como
incorporador de empreendimentos residéncias de porte médio na praia Brava e pequeno
porte na Lagoa da Conceicdo, em Florianépolis. Em efeito o professor ‘A’, enquanto
projetista, incorporou varias obras junto com investidores privados tornando-se sécio dos
empreendimentos. O relacionamento profissional dos arquitetos com o mercado
imobiliario foi, durante longo tempo, motivo de criticas internas dentro da classe, advindas
principalmente desde o ambito das escolas de arquitetura. Argumentam-se nesse sentido
questdes de ética na controvérsia entre ensino e mercado. Segundo SERAPIAO (2006),
existiria uma ética da arquitetura paulista pela qual “projetistas que se prezem ndo devem
se envolver diretamente com o mercado imobiliario. Ndo é adequado, é promiscuo,
negativo”. Coloca a causa dessa ruptura ética entre arquitetura e mercado nos anos 1960
quando ¢ instalado o confronto entre a ‘fungcido social’ da profissao e a ‘especulagao
imobiliaria’. Coloca os casos de profissionais como Warchavchik, Bratke, de Castro Mello
e Artigas, que tiveram suas empresas construtoras. Sendo que alguns deles lecionaram
na FAU-USP. Este ndo € um assunto trivial, pois determina ainda hoje toda uma postura
de alguns professores das escolas que preferem isolar o ensino da arquitetura dos
interesses do mercado. Logicamente esta postura traz para o ensino conflitos dificeis de
resolver desde uma visdo puramente académica. O professor ‘A’ tem uma visdo menos
pessimista com relagdo ao contato com o mercado acreditando em certos beneficios que
essa relagao traz para o ensino de projeto principalmente.

“A antiga separagdo entre teoria e pratica devera ser superada por uma

complementaridade entre ambas. Ndo existe uma teoria sem ag¢do, nhem agao

sem uma formulagéo tedrica que lhe dé sustento. A atividade profissional intensa
introduz na universidade uma visdo mais realista dos problemas e canaliza certo
tipo de conhecimento que ela, por si s6, ndo pode transmitir. O campo da
experimentacdo e da verificagdo pratica das teorias é o proprio meio profissional.

O isolamento da universidade desse meio e perigoso, pois é ele que da suporte

109



Capitulo 4: Avaliagdo comparativa e Conclusdes 110

as idéias e pesquisas desenvolvidas. Dentro desse espirito corporativo o

profissional e o pesquisador deverdo atuar permanentemente aportando solugées

que sejam em beneficio da comunidade que os sustenta”.

Segundo este depoimento, o professor de projeto €, principalmente, um transmissor de
sua experiéncia profissional. Ou seja, o processo de ensino-aprendizagem estaria
fundamentado nessa relacdo de passagem para o aluno de uma experiéncia adquirida, ao
longo do tempo, através do proprio ‘fazer arquitetura’. Independente de destacar
permanentemente a importancia do exercicio profissional como condi¢ao necessaria ao ensino,
nao aparece, no depoimento deste professor, a visdo de uma posigcao hierarquica do professor
que trabalha em escritorio frente ao professor que trabalha na pesquisa académica, quem teria
a opgao de um outro tipo de atuacéao profissional.

“O professor académico tem a possibilidade de atuacdo na comunidade
desenvolvendo ag¢bes especificas através de projetos de extenséo, incorporando
nestas operagbes aos alunos para apreender a enfrentar e resolver situagbes
experimentais concretas. O professor que vem do mercado de trabalho também
devera dar participagdo aos alunos a través de todas as formas possiveis de
aprendizagem, seja em estagios profissionalizantes, seja na orientagdo em
trabalhos de extensdo, seja na propria pesquisa no seu gabinete de trabalho,
como a través de estudos concretos subtraidos da propria atividade”.

Isto ultimo tem relagdo com a importancia que este professor atribui as visitas as obras
como parte do processo de ensino-aprendizagem de projeto, entendido este, como uma das
etapas que integram o processo de produgéo da obra de arquitetura.

“(...) as grandes obras que se desenvolvem no meio das comunidades devem ser

aproveitadas pelos professores para acompanhar o trabalho tanto na fase do

projeto executivo quanto na constru¢do da propria obra, ampliando o campo
experimental que permitira ao aluno completar sua formacgéo.(...) O campo da

atividade profissional disponibiliza diariamente experiéncias que podem ser
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transmitidas aos alunos a través da participacdo direta nelas, fatos que sao

impostergaveis na formagédo académica. (...)

A visita a importantes obras de arquitetura de conotagdo nacional e regional é

coberta na escola através de viagens semestrais. O que esta faltando é a

experiéncia direta do dia a dia no contato com a produgdo local, o que

possibilitaria uma relacdo mais direta com a problematica real do arquiteto,
podendo o aluno, tirar conclusées imediatas em relagdo aos meios de producgéo.

Nao devemos esquecer que a relagdo direta do aluno com uma obra concreta ou

servigo exerce um poder de assimilagdo eficaz do conhecimento”.

O método de ensino que este professor—profissional de escritério implementa no
quotidiano do atelié de projeto tem alguns componentes metodoldgicos comuns com a proposta
D1 do Anexo.

As equipes de alunos iniciam o trabalho com a escolha e andlise critica de modelos pré-
existentes da arquitetura nacional e/ou internacional, que deram solucdo a situacdes
programaticas semelhantes a do tema-problema escolhido pelo professor para o semestre em
curso, com o objetivo de incentivar a pesquisa bibliografica e, a partir dela, construir seu
referencial tedrico. Referencial (ou repertério) que, expressado e apresentado em imagens e
textos, se constitui daqui a diante no ‘discurso do aluno’. O processo continua com a analise da
area urbana de intervencdo e do futuro usuario dela, com a proposta de um programa
quantitativo e qualitativo das atividades principais que deverao ser satisfeitas com a definicao
dos objetivos que junto ao referencial construido norteardo o processo de criagao da primeira
resposta espacial expressada no ’partido geral’. A complexidade do problema a ser resolvido,
nesta etapa, esta principalmente na necessidade de dar tratamento simultdneo as escalas
urbana e arquiteténica com énfase na primeira no momento do langamento do ‘partido geral'.
Num grau de maior definicdo segue a etapa do Estudo Preliminar, que inclui a definicdo de uma

estrutura de espacos urbanos em concordancia das incipientes tipologias espaciais
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arquitetbnicas e, finalmente o Anteprojeto Arquitetdbnico como uma definicdo espacial e
tecnolégica que coloca, agora, a énfase na escala arquiteténica.

“Procura-se uma postura eminentemente operativa do atelié. A formulagéo teérica

€ preocupagdo permanente, mas sempre acompanhada da visdo pratica. Hoje, o

aluno tem a possibilidade de aceder as informagbes de forma mais direta e

rapida, cabendo ao professor orienta-lo nessa pesquisa, assim como na utilizagdo

em forma adequada das informagbes, de forma que o repertério ndo se

transforme num modelo a ser repetido sendo numa fonte de aprendizado.

Enfrentamos este problema diariamente no atelié. O professor deve insistir numa

atitude critica para que as informagbes levantadas na revisdo bibliografica se

transformem em conhecimento assimilavel. O repertério devera ser analisado de
maneira critica pelo aluno, procurando sempre extrair-construir conclusbes
elaboradas. O embasamento tedrico que justifica o conteudo formal que trazem

as fontes de informag¢ao nado deve ser postergado frente ao fato concreto da obra.

(...) A forma de processar as informagbes pertinentes para cada tema, a

elaboragédo de um diagndéstico adequado, que é sustentado pelo aluno através de

uma formulagéo tedrico-conceitual, junto com uma interpretacdo do carater do

lugar a través de uma correta leitura de suas condicionantes, assim como das

tecnologias disponiveis, constituem variaveis que estruturam a proposta
metodolégica que se aplica no atelié”.

Pode-se interpretar isto ultimo como uma transferéncia para o aluno do compromisso
ético intelectual que deve assumir o arquiteto em termos da correspondéncia entre seu
discurso e sua obra. Esta visdo é coincidente com a do professor ARTIGAS (1999), “Cada
escola, cada tendéncia, esta montada sobre certo nimero 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 conseqiiéncia logica dessas premissas. Se as formas séo

absurdas, é porque as premissas sao irracionais’.



Capitulo 4: Avaliagdo comparativa e Conclusdes 113

“Toda esta proposta de ensino esta intimamente relacionada com o
funcionamento do sistema de atelié. Este método deveria ser estendido a todos
0s campos do ensino da arquitetura. Defende-se a idéia do atelié integrado como
uma maneira mais correta e coerente de transmissdo do conhecimento,
sustentado por uma concepgdo tebérica e pratica da arquitetura e por uma
metodologia operativa permanente. A inexisténcia deste sistema operativo no
curriculo do ARQ-UFSC obriga os professores a redobrar esforgos para
compensar sua falta. Nesse sentido, a abordagem da disciplina devera estar
apoiada por uma metodologia que permita, ao aluno, organizar as fontes de
informagdo e de suporte teérico que ddo embasamento a suas propostas. No
plano de ensino da disciplina trata-se de abordar este problema que é fundamento
diario da participacdo do professor e a dos alunos no atelié.

Pelas atuais caracteristicas do Curso, hoje se pratica uma compensatéria do que
deveria ser o atelié, integrado na multi-disciplina, com a participagdo de uma
equipe de docentes coerente na formulacdo teodrica e pratica do ensino da
arquitetura.

O atelié funciona como lugar de encontro de alunos e professor onde se realiza o
intercambio de idéias e de informagées nas diferentes etapas do projeto. E um
ambiente de ftrabalho, de experimentagéo, de estudo, de complementacéo e,
fundamentalmente um ambiente para a proposi¢do. O ideal seria que o espago
fisico da sala de aula pudesse ser usado em tempo integral pelos alunos durante
fodo o semestre e assim funcionar como um atelié profissional onde se trabalha
de forma continuada.

A bibliografia especifica é analisada para cada caso, em funcdo das necessidades
projetuais, tanto compositivas quanto tecnolégicas. Desta maneira incentivamos a
consulta de acordo com a especificidade do tema e do interesse do aluno na

pesquisa”.
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A experiéncia do autor de ter compartilhado durante trés semestres o atelié de projeto
com o professor ‘A’, permitiu conhecer esta metodologia de ensino aplicada, principalmente a
equipamentos publicos complexos como Hospital da Mulher a partir da reforma e ampliagdo da
Maternidade Carmela Dutra € o novo terminal para o aeroporto Hercilio Luz, ambos em
Florianépolis (ver Planos de Ensino no Anexo B). Para desenvolver programas dessa
complexidade num semestre se faz necessario aplicar um método de analise e elaboragao do
programa, ja testado em exercicios de porte semelhante.
“Para temas especificos como pesquisa de mercado, sistemas de crédito,
producdo de habitacdo, tecnologias construtivas, conforto e instalagcdes, sao
convidados especialistas que operam no mercado, para dar palestras ou
seminarios. O ideal seria fazer seminarios intensivos com diferentes abordagens,
mas a disponibilidade horaria dos alunos muitas vezes ndo permite este tipo de
experiéncias muito importantes na fase de levantamento das informacées. Estes
eventos contribuem tanto na complementagao das pesquisas quanto na formagao
académica do aluno e constituem o momento no qual se faz a integragdo do
conhecimento no Atelié.
O re-conhecimento das regras do mercado, através de uma andlise critica de
suas potencialidades, deve ser um motivo permanente de debate, com o intuito de
formar profissionais com uma visdo clara das relagbes de produgdo e
comercializagdo da arquitetura, assim como dos problemas urbanos que gera o
crescimento da populagao e a forma de aborda-los através da critica construtiva e
propositiva. Nao desconsideramos as utopias, elas ajudam a construir a realidade.
Nossa visdo é eminentemente construtiva de uma realidade que sera a que
enfrentardo posteriormente os alunos na atividade profissional, sem perder o
gesto da espontaneidade juvenil.
A principal caréncia do atelié da Escola é e a falta de integracéo interdisciplinar. O

aluno participaria melhor do complexo dos conhecimentos produzidos na escola
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através de um atelié integrador das diferentes disciplinas, hoje desconexas e

oferecidas num contexto tedrico. A integracdo interdisciplinar no Atelié

possibilitaria um aproveitamento mais racional dos conhecimentos adquiridos em

forma desconexa, ampliando tanto a participacdo de professores e alunos e

possibilitando, através de propostas concretas um aproveitamento, mais racional,

dos diferentes enfoques e tematicas.

O Atelié Vertical Integrado viabiliza este tipo de enfoque frente ao Atelié

organizado em semestres. O fato de trabalhar com uma equipe interdisciplinar

para os diferentes estagios dos alunos, possibilita racionalizar a estrutura docente

que seria o entrave da organizagéo curricular.

Outro ponto importante seria a possibilidade de trabalhar no atelié com tematicas

concretas surgidas do compromisso da extensdo da universidade com a

sociedade. Os desdobramentos seriam altamente validos possibilitando ampliar a

parte conceitual propositiva para a parte executiva em realidades nas que 0s

alunos hoje ndo participam’.

Embora as unicas referéncias a sua propria obra construida, tem relagdo com os
aspectos tecnoldgicos, ndo aparece no discurso deste professor, alguma referéncia a respeito
da linguagem plastica arquitetbnica adotada em sua obra, ou da adesdo numa determinada
linha ou corrente arquitetdbnica ou das possiveis relagbes de seu pensamento com os
movimentos que marcaram a arquitetura internacional e, a brasileira em particular, durante o
século passado. Pode se inferir, embora, a partir da observagao critica de algumas de suas
obras, uma forte influéncia da escola paulista dos anos 60, denominada ‘Brutalista’ por alguns
criticos, especialmente nas grandes obras publicas como o Terminal Rita Maria ou o prédio da
CELESC - Itacorubi, nas que predomina o uso do concreto armado aparente através de certos
procedimentos técnicos inovadores como, por exemplo, a cobertura de argamassa armada do

terminal. Mas, suas obras mais recentes, com programas residenciais tanto individuais quanto
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coletivas, deixam ver uma linguagem mediterrdnea com destaque para o muro de alvenaria
rebocado e composi¢des multi volumétricas com coberturas de telha ceramica piramidais.

Ou seja, ndo é explicitado, no depoimento, um posicionamento sobre qual seria, em
termos de linguagem arquitetdnica, ‘a arquitetura’ que ‘deveria’ ser ensinada no atelié e se ela
‘poderia’ ser produzida pelo aluno a partir de aplicar os conhecimentos adquiridos.

Esta atitude tem duas possibilidades de interpretacdo que sao contraditérias. A primeira
€ que nao explicitar uma militdncia em tendéncia arquitetbnica alguma permite ao aluno
desenvolver sua criatividade com total autonomia do professor orientador, na construgao de
uma linguagem arquiteténica prépria. Objetivo pedagdgico este, essencial segundo ja foi
definido na secdo 4.2 deste trabalho que faz maior énfase no processo de ensino-
aprendizagem que no produto-projeto. A segunda é que essa nao explicitacdo significa
renunciar a transferéncia do compromisso ético-intelectual da correspondéncia entre o discurso
e a obra, como modelo a ser imitado pelo aluno.

A este respeito MARTINEZ (1990) diz “(...) o esfor¢o se concentra em apropriar-se de
uma técnica de projetar; ndo se centra nesse outro tempo em que pretendemos considerar 0s
valores da arquitetura que ‘queremos ou devemos projetar’. E Teoria de Projeto e ndo Teoria
da Arquitetura. O dominio desta técnica, o ja saber projetar, nos liberara desta etapa. Ou nos
deixara presos nela, identificando esse projetar com a arquitetura mesma”.

Esta idéia de que pode ser separado o ato de projetar, da criagdo de uma linguagem
que expresse uma relagcao entre a forma perceptivel do objeto arquitetdnico e seu significado
latente, atribui ao processo de projeto o carater de instrumento auténomo. Segundo MORO
apud POUSADELA (1998) “a Linguagem Arquiteténica é um dos sete problemas basicos que,
segundo o consenso geral dos professores, precisam ser resolvidos em Arquitetura”. E ao
mesmo tempo, uma variavel de projeto que deve ser considerada desde o ciclo basico
instrumental do processo de ensino-aprendizagem de projeto. Ver Anexo D1.

A falta de uma explicitagdo do compromisso ético-intelectual adquirido pelo professor-

profissional de escritdrio, as vezes ¢é interpretado pelo professor-académico como uma posicao
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que oscila, unicamente, segundo o ritmo das mudangas do mercado e ndo, também, como uma

evolugao (ou involugao) de uma determinada concepgao arquitetbnica.

4.3.2 Analise do discurso do professor ‘B’

O professor ‘B’ é formado arquiteto na FAU-USP em 1977, cursando toda a carreira,
durante a ditadura militar que governa o pais, entre 1964 e 1984. Em 1976, antes de se formar,
ensina Técnicas Construtivas em colégio publico de segundo grau e desenho para filhos de
operarios em Escola Técnica de Sao Paulo. Entre 1977 e 1982 trabalha no Instituto de
Pesquisa Tecnoldgica de Sao Paulo (IPT-SP), na Divisdo do Uso e ocupacao do Solo (area de
aprovacao de plantas) da Prefeitura de Sao Paulo e no desenvolvimento de projetos executivos
para escritorios de arquitetura. Integra a equipe docente do ARQ-UFSC a partir de 1982 na
disciplina Projeto Arquitetdnico como professor 40 DE. Defende sua dissertagcdo de mestrado
em 1993 com o tema “Desenho, Designio e Desejo na Arquitetura de Flavio de Carvalho” sob
orientagdo do Prof. Décio Pignatari. Autodidata do ensino como a maioria dos professores de
projeto, ndo fez cursos de capacitacdo para professor universitario, ou de projeto. Como
professor de projeto do ARQ-UFSC ja lecionou na disciplina anual (72 e 82 fases), hoje leciona
nas disciplinas da primeira metade do curriculo, entre a segunda e a sexta fase. Atualmente, é
responsavel pelo laboratério de Projeto do Curso onde desenvolveu pesquisas: sobre o Art
Déco na cidade de Lages e sobre a Arquitetura das fazendas de Coxilha Rica, na regiao de
Lages. E orientador de trabalhos finais de graduagdo. Participou com equipes de estagiarios
nos concursos de projeto para o novo edificio do ARQ-UFSC (2000), para a escola Anaba
(2001), para a revitalizagao do centro historico de Lages (2003) e o concurso para o0 museu da
Tolerancia na USP (2005).

O estudo de caso é aqui baseado no fato de o autor, como professor substituto, ter
compartilhado, durante o segundo semestre de 2004 com o professor ‘B’, o atelié da disciplina
Projeto Arquiteténico Il da 42 fase do ARQ-UFSC, integrando as duas turmas de alunos. Ao

mesmo tempo que o professor ‘B’ desenvolvia fungbes de tutoria, orientando o trabalho
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docente do autor. Este encontro de professores para desenvolver uma experiéncia de ensino
comum foi consequiiéncia de um continuado, quanto informal, processo de discussdo das
idéias, que cada um sustentava, sobre a arquitetura em geral, mas principalmente, sobre a
problematica do ensino de projeto em sua relagdo com as propostas pedagdgicas individuais e
com a estrutura pedagogica do curso. Este professor se caracteriza pela sua ativa participagao
no debate pedagdgico que se desenvolve no Colegiado através da critica e da proposta de
alternativas pedagdgicas ao curriculo.do Curso.

Segundo ISHIDA; PERES (1998) “(...) ha falta de clareza e precisdo nas ementas,

produto do processo atabalhoado quando da aprovacdo do curriculo, (...). A

elaboragdo das ementas foi realizada depois de se ter aprovado a estrutura geral,

sem haver uma base pedagodgica que fundamentasse a articulagdo entre os

contetdos”.

Esta forte condicionante da origem do Curso ndo conseguiu ser melhorada pela
reestruturagao curricular aprovada em 1996.

Segundo os mesmos autores nos anos de 1995-96, prévios a reestruturacdo do
curriculo do Curso existiu um debate que produziu um conjunto de diretrizes que conformariam
uma teoria de base para um projeto pedagdgico, a chamada “Triade Pedagdgica” que
propunha um processo de projeto nao linear em trés movimentos: experimentacgéo,
conceituagao e proposi¢cao que séo descritos da seguinte maneira pelos autores:

“...) Varias das questbes que haviamos pensado em termos pedagodgicos estéo

se cumprindo. Por exemplo, no primeiro momento da disciplina, o aluno renuncia

a uma serie de variaveis que intervém no programa de projeto, escolhendo

somente algumas, para assim poder desenvolver, através de modelos e

maquetes experimentais, o projeto de forma direta e de acordo com o que vai

intuindo e apreendendo do programa. Com isso evita-se o que se tornou em

muitas disciplinas um ritual quase inutil: uma analise as vezes exaustiva e de

pouca aplicagao posterior.
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Em um segundo momento, o aluno consegue ‘ver-se’ e ‘ver sua obra’ porque
passou por uma experiéncia concreta e familiar com o objeto de estudo e
proposicao espacial. Ai é que ele sente necessidade de aprofundar as questées

que ficaram superficiais, pendentes e soltas ao longo daquela primeira etapa. A

fase da ‘analise’ ou pesquisa aqui cobra sentido, vigor e grandeza realmente

cientifica. Este processo pode chegar até ‘destruir’ a proposta inicialmente

desenvolvida. No entanto, o que emana dai tem um sentido profundo para o aluno

e ele ganha autonomia de pensamento.

Na terceira e ultima etapa, o aluno re-propbe (sintese 2) e desenvolve o projeto

agora com muito mais profundidade. Esta fase culmina com a entrega do

anteprojeto ou projeto em um patamar de dominio, por parte do aluno, superior ao

que se tem constatado na forma tradicional de ensino de projeto em nosso Curso.

E importante observar, por Ultimo, que ndo é o professor quem vai estabelecer a

critica ao resultado do primeiro momento; o préprio aluno, apoiado em bibliografia

adequada ao tema, sitio em estudo, discutindo em seminario, vai pouco a pouco
construindo um discurso que pode até destruir a sua propria obra. Assim, ndo ha
melindres, subterfugios, reclamacdes que dependem exclusivamente do veredicto

do professor.”

Existe, nesta proposta, a idéia de transformar a classica relacdo hierarquica
estabelecida entre o professor e o aluno, na qual o primeiro sabe e por tanto ensina e o
segundo nao sabe e por tanto deve aprender, numa outra bi-dimensional professor-aluno na
quais os dois tém para apreender, cada um com o outro. Transfere para o aluno a
responsabilidade da construgdo consciente do conhecimento. E importante ré marcar que os
autores da “Triade Pedagdgica” atuam, o primeiro na area de Projeto e o segundo na de
Histdria e que aplicaram a metodologia nas suas disciplinas.

A substituicdo do método de projeto que opera linearmente entre uma causa-problema

e sua solugdo-proposta e que ndo inclui a experimentagdo do erro e a posterior analise e
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avaliacao critica, por outro que se propode trabalhar com o acaso e que permite a possibilidade
de uma volta atras, pode gerar a rejeicdo do professor de projeto acostumado avaliar o
processo do aluno a partir da relacdo quantitativa erro-acerto. Por outro lado, a proposta exige
um controle permanente dos tempos pelo professor, para que um processo tdo aberto as
multiplas possibilidades de trajetérias conclua num resultado.

Quando, quatro anos depois, em 2002, o autor desta pesquisa inicia seu labor no ARQ-
UFSC, como professor de projeto, comprova que o professor ‘B’ tinha desenvolvido o método
para a segunda fase realizando uma sequéncia de trés exercicios projetuais hum mesmo
terreno, mas com usuarios diferentes e com énfase em objetivos (variaveis de projeto) também
diferentes em cada caso. Poder-se-ia identificar o conjunto dessas variaveis de projeto
segundo o detalhado no Anexo D1 deste trabalho.

Aplicando o principio das “énfases” segundo o qual “a apreensao da totalidade faz-se
por aproximagbes sucessivas, sendo enfatizado um aspecto particular em cada abordagem”, o
professor faz uma escolha intencionada de algumas poucas variaveis, nas que é colocado o
foco da atencao, deixando as outras deliberadamente no segundo plano, mas com consciéncia
da sua presenga no processo de tomada das decisGes de projeto. “O principio das énfases
supbe que para apreender o aluno necessita operar as variaveis da arquitetura e do urbanismo
de forma progressiva, ndo se perdendo, no entanto, a concepgao da totalidade da experiéncia
com o processo de projetagdo e estudos analiticos” (ISHIDA; PERES, 1998).

Este caminho se propde, por um lado, diminuir uma excessiva complexidade nas fases
iniciais do processo de ensino-aprendizagem facilitando o langamento, pelo aluno, das
primeiras respostas ao problema. Em verdade, ao se desconsiderar algumas das variaveis de
projeto procura se induzir ao erro, aqui entendido como um fator importante no processo que
conduz a resolugao pela repeticdo do exercicio desde outro patamar de conhecimento.

No caso mencionado, as variaveis escolhidas eram: a implantagdo (I) num terreno

ingreme (complexidade), a funcao (Fu) atelier de trabalho igual nos trés exercicios e o usuario
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(V) real e escolhido pelo aluno, que mudava de um exercicio para outro: primeiro um artista
plastico, segundo um arquiteto e terceiro o proprio aluno, estudante de arquitetura.

Para resolver o problema da falta de conhecimentos especificos, que permitam ao aluno
iniciante operar propositalmente com certo dominio das variaveis arquitetdnicas, ISHIDA;
PERES (1998) disponibilizam o principio do “mesmo momento pedagdgico’. Segundo este
principio “Particularmente nas primeiras fases, é fundamental que o momento de proposi¢céo, o
ato reflexivo sobre o fazer assim como a utilizagdo dos meios de representacdo sobre os
resultados do fazer, devem estar operando em um ‘mesmo momento ou dmbito pedagdgico’
para que ndo ocorra o velho divorcio entre a agdo e o pensar, que tanto tem conduzido ao
desinteresse dos estudantes no aprendizado ou naquelas matérias que trabalham mais com a
distancia entre sujeito e objeto”.

O entendimento deste professor sobre o que é um atelié de projeto foi se modificando
ao longo do tempo, mas uma constante que persiste na sua definicdo € o lugar que tem o
professor no processo de ensino-aprendizagem que nele se desenvolve.

“O aprender fazendo de que fala MARTINEZ (1999), remete o atelier ndo mais as

proximidades de uma sala de aula, nem, talvez, a de um laboratorio, mas

arriscariamos a dizer, nas proximidades de uma oficina. Isto significa que a

experiéncia conta. Mas ndo a maneira de um professor tentando transmitir a sua

propria experiéncia, mas sim como um lugar onde este professor, para usar uma
expressdo de Carl Rogers, estabelece estratégias de aprendizagens, através das
quais o estudante se enriquece de experiéncias” (ISHIDA, 2005d).

Este conceito é usado, pelo professor ‘B’ para antepor o aprendizado ao ensino porque
considera a experiéncia como intransmissivel. Por tanto, o atelier torna-se, o lugar por
exceléncia da experimentacgao e todos os processos e agdes, nele praticados, nao sdo mais do
que meios para dotar um estudante de experiéncias.

De acordo com SCHON (2000) ndo é possivel ensinar ao estudante o que precisa

saber, mas pode-se orienta-lo. E a respeito da intransmissibilidade da experiéncia do professor
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para o aluno DEWEY apud SCHON (2000) diz que o aluno tem que ver por si proprio e ao seu
modo as relagdes entre os meédios e os métodos utilizados, e os resultados obtidos. Ninguém
pode vé-lo por ele, e ele ndo pode vé-lo simplesmente porque alguém lhe diga, embora a forma
correta de dizé-lo possa orientar sua percepgao para vé-lo e assim |lhe ajudar a ver o que
precisa ver.

A capacidade criativa esta diretamente ligada a experiéncia e ndo a um dom natural. O
mito do arquiteto-artista, génio intuitivo e criador, cujo melhor expoente no Brasil € sem duvida
Oscar Niemeyer, substitui o ‘processo criador’ pelo ‘ato da criagdo’. Esta imagem pode
distorcer no aluno a idéia de como se faz um arquiteto e como realmente acontece o processo
de projeto que, segundo Le Corbusier, € 10% inspiragao e 90% trabalho.

“...) Com rarissimas exceg¢bes, como a de um Louis Kahn, por exemplo, que

mostra também os descaminhos que percorreu para chegar até a obra, as

grandes ou pequenas obras aparecem como fruto de um gesto criador, o que por

sua vez alimenta ou continua alimentando o mito do génio. O professor fazedor

tem, portanto, mais chances de estabelecer uma cumplicidade com o estudante,

mais chances de acolher o imperfeito, tem, enfim, chances maiores de re-

conectar com um mundo onde a arte e ciéncia, o saber e o fazer ainda nao se

separavam.

O atelier é, e s6 pode ser sob este ponto de vista, o lugar do erro. Nao é possivel

experimentagdo sem que o erro esteja em pauta, sem que esteja, enfim, no

horizonte das possibilidades. O atelier com estas caracteristicas esta na

conframdo de toda uma estrutura de ensino pragmatica, produtivista e

adestradora. (...) A experimentagdo e o erro, sendo constitutivos do processo de

aprendizagem fazem com que a avaliagdo ganhe um lugar especial no processo

do atelier. Nao se trata mais tdo somente do produto enquanto tal que se avalia,

mas todo o seu modo de construggo” (ISHIDA, 2005d).
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Foi observada pelo autor, ao longo do tempo e das conversagcées com o professor ‘B’,
uma tomada de consciéncia a respeito das limitagdes que, a falta de uma pratica projetual mais
ou menos continua, impunha a sua pratica pedagdgica. Mas deve-se considerar que essa
caracteristica, observada previamente, motivou a decisdo do autor a escolher este professor
para realizar o segundo estudo de caso e, por tanto, ndo pode ser generalizada. Justamente, o
que sim interessa é saber como pode ser percebida a pratica projetual por um professor que
constroi seu saber a partir do intenso comprometimento com o processo de ensino de projeto é
nao com a pratica de escritério.

“‘Ha efetivamente um amadurecimento na atividade de ensino de projeto de

arquitetura. Ao menos numa diregéo, na direcao que podemos chamar de vertical.

Ou seja, no interior da disciplina de projeto enconframos um professor capaz de

problematizar o seu fazer o que, per se, significa a admissdo da existéncia de

outros caminhos. Muito diferente daqueles das décadas passadas, carregados de
experiéncias do ‘fazer arquitetura’, ja que seus saberes haviam sido construidos

nos escritérios, mas que ndo sabiam que estas mesmas experiéncias, por serem

experiéncias, eram intransmissiveis. Ou seja, sem uma adequada estratégia

pedagdgica todo o seu acumulo pouco significava. Mas nesta outra diregao, a

horizontal, parece que este novo professor, aquele engendrado no seio da

academia, ndo consegue perceber os limites e contradi¢coes de sua atividade. Em

geral, opera apenas no interior da disciplina, aceitando cada vez mais que o

processo de ensino-aprendizagem se da num territério definido. Alias, sob este

ponto de vista ele reproduz a sua propria formacéo. Para que este seu fazer tenha

uma sustentagdo, ou seja, nado torne tao visiveis suas lacunas e contradigbes, o

resultado do atelier quase sempre tem que ser um estudo preliminar e ndo um

projeto arquitetébnico strictu sensu. Assim, a demanda das articulagbes
horizontais, especialmente com as disciplinas designadas técnicas, ndo se torna

tao evidente, sobretudo, a mercé de um olhar mais apressado.
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Enfim, escrevemos para falar de uma auséncia, uma auséncia que infelizmente
deixou de ser sentida, porque, talvez, nés proprios, professores de projeto,
tenhamos nos ausentados em demasia do fazer arquitetura” (ISHIDA, 2005b).

O professor ‘B’ reconhece, como um dos principais fantasmas que rondam nos ateliés
de ensino de projeto, a velha questdo, que vem do Renascimento, da separagdo entre a
técnica e a arte. Problema que com a proliferagao das escolas, com a definicdo e implantagao
do curriculo minimo e com a introdugao de novas tecnologias, sé se aprofundou e agravou.

Segundo ISHIDA (2005b), um problema que € histdrico, ‘congénito’, ndo poderia ser
resolvido na curta existéncia de um professor, mas pode ser iniciado o caminho da integragao
através de extirpar tudo aquilo que o acentua: um curriculo que divide e segrega os saberes
nos territorios rigidos das disciplinas; um sistema de ensino que Paulo Freire define como
bancario, mesmo porque existe nele uma moeda de troca chamada crédito; professores
produzidos e produtores de um modo de aprender & margem da experiéncia, diga-se do erro;
introduzir e em rarissimos casos, re-introduzir a pedagogia como uma ciéncia imprescindivel
em nossos dias.

No discurso do professor ‘B’ existe a referéncia permanente ao significado que tem para
0 ensino da arquitetura o fazer projeto no espaco do ateli€, um aprender a partir da resolugéo
pratica de problemas que esta comecando a ser descoberta por outras areas do ensino como,
por exemplo, Medicina e as Engenharias. Isto ja foi identificado como um processo essencial
por SCHON (2000) quando a finais dos '70 fez um estudo sobre a formag&o do arquiteto em
varias escolas dos Estados Unidos.

Um dos interesses desse autor era estudar a experiéncia de aprender fazendo, num
contexto de risco relativamente baixo e a arte da boa agao tutorial na que os tutores iniciam
aos estudantes nas tradi¢gdes da profissdo e os ajudam através da forma correta de dizer, a ver
por si mesmos e de seu jeito aquilo que mais precisam ver.

Para ISHIDA o que interessa é tornar visivel esta singularidade do processo de ensino-

aprendizagem de arquitetura, o ‘aprender fazendo’ que é um verdadeiro tesouro frente ao qual
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os préprios professores de projeto parecem negligenciar. Um tesouro porque nao se pode
abstrair que nestes ultimos 30 (trinta) anos, sobre o ensino superior no pais se abateu e se
abate, o estrago da reforma que estabeleceu os departamentos no lugar das faculdades: uma
praga chamada disciplina se torna onipresente nos mais diferentes cursos. Se ndao se pode
afirmar que os cursos de arquitetura e urbanismo sdo excegoes, de uma forma ou de outra,
conservou este espago, embora cada vez menor, onde se opera um processo que escapa a
nocao de disciplina, ja que la se aprende fazendo, ja que la se aprende por ou através de
projetos. A ignorancia ou esquecimento destas questdes engendrou também a tendéncia a
uma formacgao (se assim podemos dizer) de arquitetos limitados, para ndo dizer alienados, num
fazer e compreender especificos. E o caso do surgimento de arquitetos especializados em
fachadas e em arquitetura de interiores. Poderia se argumentar se nao teria sido a propria
injuncdo do mercado, mas ai se estaria negando a estes arquitetos a condi¢do de sujeitos.

Se a arquitetura num curso de arquitetura é, por assim dizer, a causa final de um projeto
seja ele pedagdgico ou arquitetdnico entdo por que nao se discute arquitetura no processo de
elaboracao de um projeto pedagdgico tal qual o fazemos (ou deveriamos fazer) no processo de
elaboragao de um projeto arquiteténico?

Nao seria mais facil construir um caminho quando sabemos aonde pretendemos
chegar? O debate é uma ferramenta necessaria no processo de construgdo de um projeto
pedagogico. Por isso propomos uma série de debates, mas agora com temas definidos. E
mais, sdo temas referentes a Arquitetura e ndo propriamente de ensino. Procura-se com eles
tornar consciente uma tendéncia que ja esta em curso também nesta escola, mas ainda nao
nomeada: “uma arquitetura dentro do registro modernista” o tema é Modernismo tardio: moda
ou possibilidade.

A primeira proposta €, entdo, discutir esta arquitetura que ndo sucumbiu aos encantos
da sereia pés-moderna, tal a sua forga e maturidade. E neste sentido, o pais, pobre em tantos
aspectos, tem uma herancga valiosa localizada, sobretudo, no eixo Rio de Janeiro - Sao Paulo.

Nao por acaso, portanto, que € o nosso ponto de partida.
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A segunda proposta trata do tema da sustentabilidade, ou seja, admitimos que um
projeto pedagodgico que nao inclua no seu corpo esta variavel € um projeto natimorto.

Segundo ISHIDA (2005b), Le PETIT, que se alimentou do fazer do arquiteto para criar
suas reflexdes diz que, conforme a definicdo de uma escala estabelecemos o que deve ser
olhado e, por conseguinte, quais os problemas que devem ser equacionados. Neste vai e vem
entre as diferentes escalas (regional, urbana, da obra arquiteténica, do detalhe) estabelecem-
se as articulagbes com os diversos saberes, ou mesmo, se constituem alguns saberes. E
preciso deixar assinado que estas passagens (de uma escala a outra) ndo sdo lineares, ao
menos no que diz respeito a um projeto arquitetdnico, antes, trata-se de um processo
analdgico.

O ultimo tema é a cidade. Uma escola publica tem a obrigacdo de problematizar e
propor a dimensao urbana em quaisquer que sejam os seus conteudos especificos. (ISHIDA,

2005¢)

44  COMPARACAO DAS EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS
A partir da analise das experiéncias compartilhadas nos ateliés e das exposi¢oes e

manifestacées dos dois professores, foram agrupadas as constantes metodoldgicas de cada
um segundo as cinco categorias de ISOLDI e CUNHA (2005):

1. Papel do professor;

2. Relacéao professor-aluno;

3. Organizagao do trabalho no atelié (metodologia de ensino);

4. Conteludo da disciplina;

5. Avaliacao;

4.4.1 Constantes metodolégicas no professor ‘A’
Em todos os semestres foram organizados quatro painéis coletivos de apresentacao

que marcavam o final e 0 comec¢o de cada etapa de projeto. As etapas eram: analise do tema,
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conceituagao do tema, partido geral, e entrega final. Esses painéis funcionavam com a turma
toda reunida em redor de um trabalho que era apresentado pela equipe de alunos autores.
Foram os momentos de debate e sintese do conhecimento criado até esse momento.

O professor ‘A’ passa para os alunos uma metodologia que permite operar com
programas complexos apoiando-se no estudo de referenciais, na conceituacdo que o aluno
constréi sobre o tema, das diretrizes sugeridas pelo lugar escolhido e sua relacdo com a
estrutura interna da cidade e finalmente a tecnologia. O préprio professor vai elaborando o
tema num processo paralelo ao dos alunos de maneira tal que vai construindo junto com eles
aquela conceituagdo. Assim se constitui num participante ativo do processo de projeto
acompanhando e orientando o aluno no momento mais critico da tomada das decises gerais.
Portanto ndo é o tipo de professor que se coloca fora do processo de projeto que desenvolve o
aluno e fica observando, esperando o resultado, para intervir criticamente sobre ele.

Muitas vezes a participacdo do autor foi a de quem assiste a relacdo docente-aluno-
produto e intervém complementando-a através da construcdo de um texto sintese procurando
articular o processo educativo com o processo de projeto. Ao longo desses seis semestres
essa complementaridade foi amadurecendo ao ponto de definir uma maneira de orientar que
incluia a identificagcdo e a explicitagdo, em cada momento, dos diferentes procedimentos
projetuais desenvolvidos pelos alunos e a pertinéncia ou ndo dos mesmos a luz dos trabalhos
apresentados.

Era visivel o esforgco por integrar, no atelié da disciplina, os conhecimentos advindos dos
campos do urbanismo e da arquitetura tratados separadamente no extenso curriculo do Curso
através de exercicios e praticas independentes e muitas vezes repetitivas. Isto cria, no aluno,
uma dificuldade na hora de aplicar o conhecimento adquirido na andlise das escalas regional e
urbana, na defini¢do das diretrizes norteadoras do partido.

‘A’ € um professor acostumado a lidar com as fases avangadas do Curso que segundo

as ementas devem desenvolver equipamentos urbanos de grande porte.
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Podem-se sintetizar as principais constantes metodoldgicas do professor ‘A’ nas

seguintes:

1.

Papel do professor:

¢ Visao do profissional de escritério. Transposi¢ao de praticas consagradas no ambiente
do trabalho para o ambiente do ateli€, ou seja, reproduz processos testados por ele no
seu escritorio;

o Visédo critica das regras do mercado e da gestdo do planejamento da cidade.

e Experiéncia em concursos de projeto;

o Formacédo docente autodidata;

¢ No atelié da escola reproduz processos testados por ele no seu escritério;

e Nao impde ou induz uma determinada linguagem arquitetdnica embora suas obras
estejam presentes no cotidiano da cidade e do préprio campus universitario e tenham
uma forte influéncia do Brutalismo Paulista dos anos 60 e 70;

o Valoriza o papel do assessor externo ou especialista em outras areas do conhecimento;

¢ Quanto a sua contribuigdo ao debate pedagdgico do Curso vem, desde ha muito tempo,
insistindo na necessidade de um atelié que integre os conteudos das disciplinas meio
(principalmente da area de tecnologia) e as experiéncias dos diferentes professores
para terminar com o modelo do Atelié llha;

e Propde um atelié que funcione vinte e quatro horas, ou seja, um espago de convivio e
experimentacéo exclusiva para projeto;

Relagao professor-aluno:

o Valorag&do do conhecimento prévio do aluno: respeito pelas vivéncias e os saberes que
o aluno leva para o atelié como sua bagagem pessoal;

¢ |dentifica o perfil do aluno, através da observacao, durante o exercicio de pesquisa de
repertorio;

¢ Incentiva a participagdo dos alunos em concursos de projeto a partir dos exercicios

desenvolvidos no atelié;
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Relaciona as propostas dos alunos entre si e com a sua proépria experiéncia no tema do
semestre;

Uma valorizagdo natural que o aluno sente pela pratica profissional (ao fim ele quer se
formar para trabalhar como arquiteto) faz aceitar uma relagdo mestre-discipulo com

relacdo ao professor que tem uma pratica consistente no mercado;

3. Organizagao do trabalho no atelié (metodologia de ensino):

Planejamento flexivel do semestre segundo os requerimentos do processo de projeto,
mas dentro de uma metodologia de ensino baseada em etapas;

Processo de projeto ndo linear, pode se re-iniciar em qualquer etapa. Enfase na
concepgao tecnoldgica do projeto;

Valoriza a participagdo do aluno na sala de aula: o aluno deve produzir em forma
intensiva durante o horario do Atelié;

Diferencia os momentos de orientacao coletiva na hora de tratar conteidos e conceitos
da disciplina, dos individuais para tratar problemas especificos de cada projeto;

Propde o contato com profissionais, técnicos e usuarios;

A producao de conhecimento vai sempre do geral (proposta urbano e regional) para o
particular (proposta arquitetdnica);

Adapta uma metodologia de atelié integrado vivenciada no Uruguai as condi¢cbes de

ensino existentes no ARQ-UFSC;

Conteudo da disciplina:

Escolha de temas e areas recorte que estdo no foco do debate publico da cidade;
Introdugdo ao tema através da pesquisa dos precedentes arquitetdbnicos como
referencial teérico do projeto;

Propde conteudos e exercicios de projeto elaborados a partir de situagcdes-problema
reais vinculadas a pratica profissional,;

Repete o tema em dois ou mais semestres: acumulagdo do conhecimento e retomada

de conceitos pelos alunos da turma seguinte;
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Articula, através do projeto, as escalas regional, urbana e arquitetonica;

5. Avaliagao:

442

Valoriza o processo, mas a énfase é colocada no resultado (ver Anexo C);

130

Entrega as notas acompanhadas pela conceituagdo do projeto indicando os pontos

positivos e negativos de cada proposta (ver Anexo C);

Constantes metodologicas no professor ‘B’

A partir de 1982 desenvolve uma atividade projetual descontinua para retoma-la, a partir

de 2000, participando em concursos de projeto junto a equipes de estagiarios do Curso que

atuam como parceiros e ndo como mao de obra. Embora sejam eles que dominam as técnicas

de representacao digital o professor ‘B’ trabalha junto na prancheta e coordena o processo de

projeto.

Um texto de VELOSO e ELALI (2003) contribui @ compreensao do perfil do professor ‘B’

e seu processo evolutivo desde posturas comprometidas com os questionamentos politico-

sociais durante os anos 70 até hoje em que assume a pratica projetual como uma condig¢ao

impreterivel do professor de projeto:

‘A partir dos anos 80, o ingresso na academia de uma nova geragdo de
professores poés-graduados (muitos com formagdo em ciéncias sociais aplicadas),
fez com que a anterior ‘simulacdo do escritério’ fosse parcialmente substituida
pela sindrome do realismo social. No &mbito das disciplinas de projeto, esse
momento correspondeu ao desenvolvimento de pesquisas em planejamento e
projetos de arquitetura ‘politicamente engajados’ (habitagdo social, escolas
publicas, etc.), cuja prioridade era o atendimento das necessidades da
comunidade e o desenvolvimento de tecnologias alternativas para a diminui¢do do
custo das construgbes. Sem desprezar o mérito de tais iniciativas (sobretudo em
um pais com grande déficit habitacional e problemas na oferta de equipamentos

sociais), hdo se pode negar que tal modelo desloca o foco do ensino do processo
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de projetagdo para os fins/objetivos aos quais a proposta se destina (por mais

nobres que sejam). Neste modelo, como o planejamento se sobrepbe ao projeto,

o0 tempo usado para diagnosticar a realidade é quase sempre maior do que o

utilizado para (re)projeta-la, sendo pouco o espaco reservado a discussdo do

processo projetual em si ou de suas componentes conceituais e metodolbgicas.

Além disso, a concepgdo criativa é submetida a dura realidade sécio-econbémica,

onde qualquer “excesso” da imaginagdo é pouco recomendado. Mesmo assim,

esse engajamento com a realidade faz crescer a preocupagdo com as

necessidades dos usuarios e com outros aspectos importantes como o0s

condicionantes ambientais, tecnolbgicos, legais, efc. Neste modelo, no entanto, o

professor de projeto é também um pouco socidlogo, economista, jurista,

psicélogo, engenheiro civil... enfim, um semideus que quer falar embasado na voz

do povo. Seus alunos nao deixam de ser apostolos/discipulos, reproduzindo suas

vontades/aspiragbes de transformagdo social por meio de um projeto ideal

(coletivo) que quase nunca sai do papel e, quando consegue materializar-se, é

muitas vezes desvirtuado pela propria realidade sécio-econémica e politica que

quis retratar. Enfim, tal postura desconsidera o exercicio projetual como,

essencialmente, uma simulacao do real, uma hipétese.”

O panorama assim apresentado descreve uma realidade que permeou muitas escolas
de arquitetura latino-americanas que engajadas com processos de transformagao social
questionaram a validade da pesquisa projetual como campo disciplinar principal. Hoje o
professor ‘B’ tem retomado a praxis projetual através de concursos publicos de projeto e
projetos de pesquisa e extensao universitaria sem manter compromisso com a simulagéo de
escritorio. ‘B’ € um professor mais acostumado a lidar com as fases formativas (iniciais e

medias) do Curso.
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Podem-se sintetizar as principais constantes metodolégicas do professor ‘B’ nas

seguintes:

1.

Papel do professor:

Visdo académica;

Formacao docente autodidata;

Reconhece, na atual falta de praxis projetual do professor de projeto um fator limitador
da qualidade da atividade docente no atelié;

Procura recuperar um longo periodo de afastamento da pratica projetual através da
participacdo em concursos de projeto junto a alunos do Curso através do laboratério de
projetos;

Participagcdo continua no debate pedagdgico da escola com posicionamento critico
frente a estrutura disciplinar curricular. Hoje € um dos defensores do sistema de banca
Unica para avaliar os TFG’s, sistema que comegara vigorar a partir do primeiro semestre
de 2006 com uma féormula de transicdo em duas bancas integradas pelo orientador (que
nao avalia), trés membros comuns para todos pos TFG’s € um membro externo
escolhido pelo o orientador e o orientando;

Comeca a perceber a necessidade de um Atelié que integre alunos e professores de
diferentes turmas para terminar com o isolamento do professor de projeto e permitir a
troca e debate das experiéncias;

Relagao professor-aluno:

Reconhece no ato da projetacdo um processo de grande complexidade que precisa ser
vivenciado tanto pelo professor quanto pelo aluno;

Atualmente estabelece uma relagao entre sua experimentagado pessoal no processo de
projeto e sua tradugcao em termos pedagodgicos, este conhecimento em evolugédo esta
sempre presente na sua fala com os alunos;

A reflexdo sobre o processo de projeto desenvolvido pelo aluno permite a criagdo de

novas estratégias de ensino que sao aplicadas no atelié nos semestres seguintes;
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Colabora em pesquisa, sobre o papel do CAD no processo de projeto, através de

estagiario da pos-graduacao que fez estudo de campo no seu atelié;

3. Organizagédo do trabalho no atelié (metodologia de ensino):

Ensino centrado no processo de projeto entendido como campo para a experimentagao
pedagdgica;

Processo de ensino nao linear, trabalho em etapas de aproximacdes sucessivas e a
partir do erro, permitindo a retomada do projeto regredindo as etapas iniciais.
Metodologia de ensino baseada na ‘Triade Pedagégica’;

Nao impde ou induz uma determinada linguagem arquitetdnica;

O atelié é o lugar de experimentacao tanto do aluno quanto do professor;

4. Conteudo da disciplina:

Escolha de temas e areas recorte a partir da definicdo de objetivos pedagdgicos e

vinculados a educacéao do arquiteto;

5. Avaliagao:

O momento da avaliagao é conflitante e questionador do proprio processo de ensino ao
tempo que contribui na construgdo e verificagdo de uma linha pedagdgica que tem
carater experimental;

Valoriza mais o processo que o resultado na avaliagao final,

A comparacéo entre os dos casos analisados, através de suas respectivas constantes

metodoldgicas identificadas acima, permite refletir mais em profundidade sobre a relagdo que

esses professores de projeto estabelecem entre a pedagogia (o processo educativo) e as

praticas académica e profissional.

4.5

CONCLUSOES

Os dos casos estudados expdem por diferentes caminhos a necessidade de recuperar a

pratica projetual como atividade formadora do professor de projeto e a necessidade de
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converter o Atelié num espaco de troca das experiéncias pedagogicas dos professores e de
integracdo dos conhecimentos advindos das disciplinas-meio principalmente as da area
tecnolégica. Alunos tém colocado nas auto-avaliagdes (ver quadro no anexo C), a falta de
conhecimento técnico como o principal empecilho para o processo de projeto.

A condicao de renunciar a pratica profissional para abracgar a atividades académicas de
ensino, pesquisa e extensao traz como conseqiéncia, para o ensino de projeto, uma formagao
do professor centrada na visado tedrica desvinculada do fazer arquitetura. Situagcdo que gerou
um afastamento entre o d&mbito académico e as praticas projetual e construtiva e, portanto, dos
os 6rgaos representativos da classe dos arquitetos onde acontece o debate sobre o dia-a dia
da pratica profissional, desinteresse que é passado para os alunos reproduzindo assim o
conflito. A pratica profissional, tal como ela acontece em empresas e escritérios, ndo é
conteudo de disciplina e, portanto, o recém formado ndo tem uma base que lhe permita
assumir a atividade profissional com um conhecimento prévio da sua complexidade.

Um panorama semelhante ao descrito em 4.2 para os EUA encontramos, hoje, na
escola de arquitetura da UFSC, onde predomina um sistema de ensino totalmente académico
divorciado da comunidade profissional. A propria academia tem se convertido numa saida
profissional e os profissionais atuantes no mercado, com algumas poucas exceg¢des, sumiram
dos ateliés de ensino de projeto. A experiéncia ndo € um requisito para se obter habilitacao
profissional e, portanto, o produto final da escola ndo é um arquiteto formado sendo um
estudante de arquitetura ainda em construcgao.

Até hoje muitos professores tem relativizado sistematicamente toda relagdo com o
mundo da profissao ou tem simulado exercicios de participagcao. Uns e outros tém diferentes
repercussdes no campo pedagadgico.

Um fato que fica evidente na participagdo em concurso de projeto dos alunos do
professor ‘A’ é que quando o produto (resultado) adquire grande importancia, como quando o
profissional deve entregar para seu cliente um projeto real, a experiéncia educativa passa

ocupar um segundo plano. Por outro lado se a aprendizagem néo € apoiada na produgédo o
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ensino resulta desvinculado da pratica profissional. Isto coloca um dilema que precisa ser
analisado para repensar os dois termos do par ensino-pratica profissional. Tal vez o dilema
esteja dado entre a exceléncia do produto e a melhor aprendizagem. A pratica profissional da
maior importancia ao produto que a experiéncia individual, ao tempo que a academia atende
mais a experiéncia que o aluno pode desenvolver no ateli€ que ao produto que pode resultar
desse processo.

Esta situagdo observada coloca a reflexdo sobre o ensino de projeto nos termos
apresentados pela regional Santa Catarina do Instituto de Arquitetos do Brasil (IAB-SC) ao XVII
Congresso Brasileiro de Arquitetos (Rio de janeiro, 2003), que colocava o ensino de projeto
frente as alternativas de centrar-se numa cultura arquiteténica (ensino especializante) por um
lado ou numa educacéao liberal (ensino generalizante) por outro lado.

Os professores ndo nascem sabendo ensinar e, portanto, precisam de um processo de
formacao que parte do interesse individual, mas requer participar de um outro processo de
sistematizagdo coletiva das diversas experiéncias pedagdgicas. Para isso ser efetivado se faz
necessario criar um ambito de pesquisa especifico que permita refletir e investigar sobre a
pertinéncia de determinadas praticas e sua efetividade segundo o perfil do aluno, os objetivos
definidos pelo projeto politico pedagdgico do curso e a formagao do professor.

Assim, notou-se que existem lacunas nos processos didatico-pedagogicos que levam a
formacéo distorcida dos alunos, principalmente na adequagao aos tempos atuais no tocante a
inser¢ao no mercado de trabalho e a re-avaliagao do papel do arquiteto na sociedade.

Estas lacunas seriam detectaveis principalmente no extremo final do processo de
ensino-aprendizagem, quando os alunos apresentam seus trabalhos finais de graduacao (TFG)
e entdo pode ser avaliado o desempenho integral do curso. Mas né&o existe nessa instancia um
debate entre alunos e professores sobre o conjunto da produgdo projetual exposta. A
exposicao dos trabalhos acontece silenciosamente provocando o interesse pessoal dos mais
curiosos e pacientes para ver-ler uma média de 250 pranchas, tamanho A1. Uma atividade

optativa assumida parcialmente pelo conjunto dos professores é a escolha de trabalhos para



Capitulo 4: Avaliagdo comparativa e Conclusdes 136

representar o Curso no Concurso Opera Prima. Esta atividade longe de gerar algum debate
sobre as ‘arquiteturas’ expostas, prestasse para algumas atitudes que falam mais do professor
como co-autor que como orientador do trabalho do aluno, verdadeiro autor.

No Seminario Projetar 2003, pode se observar que a visdo da academia é ainda
temerosa da relacdo que historicamente o profissional arquiteto médio teve que ’'aceitar’ com
relagdo ao mercado de trabalho. Mas, propde-se nele uma complementaridade que poderia ser
0 passo inicial de uma renovacao: (re)colocar o projeto de arquitetura como campo de
investigagao e atuacao especifico de arquitetos, ndo sé quanto projetistas, mas também quanto
pesquisadores e sobretudo quanto educadores na acepgao pedagodgica da palavra.

Faz-se necessario delimitar o campo disciplinar da arquitetura, operacdo que deveria
focar seu ponto de inicio na atividade projetual para, a partir dela, integrar aqueles
conhecimentos que tem sua origem na pesquisa em outras areas. Mas o problema podera
continuar, no ARQ-UFSC, se a tarefa ficasse sé no territério de uma péds-graduagéo que como
foi observado aqui, ainda nao desenvolve uma pesquisa especifica na area de projeto.

Se na arquitetura e no urbanismo, diferente do que se passa nas engenharias, a teoria
surge da reflexao critica sobre a pratica (practicum reflexivo), o que quer dizer que a “teoria” s6
pode ser construida a partir da pré-existéncia do objeto arquiteténico (construido e habitado),
significa que nao é possivel prescindir de tal processo, que vai do projeto ao objeto, do pensar
ao fazer, na hora de definir o campo disciplinar.

Conseqliéncia da falta de pesquisa na area da Teoria e do Ensino de Projeto resulta
uma tarefa dificil a formacao de novos professores de projeto a partir de uma teoria da
complementaridade: a analise dos casos ‘A’ e ‘B’ permite concluir que, embora existam
diferengcas entre os dois métodos de ensino, existem também alguns graus de
complementaridade. Por tanto, a fase ‘do conflito’, na qual professores-profissionais e
professores-académicos se posicionavam na defesa irrestrita de seu ponto de Vvista,
desdenhando uns da abordagem dos outros e focalizando as diferengas fundamentais tanto

nos pressupostos quanto nos procedimentos foi substituida ndo pela fase “de uma coexisténcia
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pacifica”, caracterizada como de transi¢ao, na qual a preocupagao com as diferencas diminui,
decrescendo as criticas e observando-se um esfor¢o no sentido do respeito mutuo, senéo que
a resolugao vem via eliminacdo de um dos termos da contradicdo, o professor profissional
autbnomo. Nessas condi¢des, dificil sera atingir a fase final “da compatibilidade e cooperagao”,
na qual as duas abordagens passam a ser consideradas como tendo os mesmos objetivos;
ambas sao interpretadas da mesma maneira e somente os aspectos da pratica diferem.

Na verdade ja nado existem, no ARQ-UFSC, duas posi¢des em conflito do ponto de vista da
formagédo dominante do professor de projeto e seu reflexo no processo de ensino no atelié. O
sistema educacional universitario baseado no modelo genérico do professor 40 DE para todas
as areas do conhecimento, tem praticamente excluido do ensino da arquitetura, o modelo do
professor-profissional autbnomo vinte horas que estabelecia, embora com limitacbes, uma
vinculagao entre ensino e pratica profissional, entre a universidade e o mercado da construgao
civil. No caso do ARQ-UFSC pode-se contabilizar, hoje, apenas um reduzido numero de
professores-profissionais autdbnomos na area de projeto, dentre eles o estudo de caso ‘A’ desta
pesquisa. Assim foi esvaziado o debate entre ambos os posicionamentos, e como
consequéncia percebe-se uma escolha automatica pelo modelo de ensino académico.
Consequiéncia da dedicacado exclusiva (DE), a maioria dos professores impossibilitados de
desenvolver uma pratica profissional autbnoma continua no escritério, ndo tem uma producao
de arquitetura expressiva que permita identifica-los com uma linha ou tendéncia arquitetdnica
determinada. Pode sim acontecer, uma adesao ideoldgica, intelectual, a determinada
expressao arquitetbnica, mais néo sustentada na obra produzida (projetada e construida). Tal
vez por esse motivo ndo existe aquele debate, sobre quais ‘as arquiteturas’, que reclama o
professor ‘B’, um debate entre as diferentes visées da arquitetura segundo cada professor. Ou
seja, nao aparece no debate no colegiado a questao de qual ou quais sdo hoje os referentes
arquiteténicos regionais, nacionais e/ou internacionais que poderiam servir de modelo para o

€ensino no curso.
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As propostas de complementaridade entre os dois saberes, o académico e o
profissional, que comegam a serem elaboradas desde a pds-graduacao, precisam reconhecer
que o professor de projeto, antes que pesquisador formou-se arquiteto e como tal deve
dominar seu campo de conhecimento basico que é o projeto e sua materializagdo na obra
construida.

Os processos humanos e sociais sdo dindmicos e alguns posicionamentos evoluem
com o passo do tempo. Assim, o professor ‘B’, profissional da academia, esta interessado em
debater se, através da analise dos 25 trabalhos de TFG premiados pelo Concurso Opera Prima
e as obras publicadas nas ultimas revistas especializadas, poder-se-ia reconhecer uma re-
leitura de principios de uma determinada expressao arquiteténica e o professor ‘A’, profissional
de escritorio, esta hoje mais interessado pela solucdo dos problemas pedagdgicos que
ameacam a integridade do atelié que em definir uma teoria que fundamente sua producao
arquitetonica.

E importante diferenciar dois termos muito usados entre os professores de projeto
durante o processo de ensino-aprendizagem: ‘assessoramento’ e ‘orientacdo’ pois eles
poderiam significar diferencas entre as praticas destes professores de projeto.

O primeiro € um termo muito usado na pratica profissional no escritério e tem a ver com
0 conhecimento do especialista que contribui ao processo de projeto nas questdes especificas
que nao sao de dominio do arquiteto: calculo estrutural, instalagées prediais, confortos, calculo
financeiro e outros onde ndo tem cabimento o erro. Em geral a consulta com o assessor é
muito direcionada a resolver um problema pontual € ndo requer uma intervengdo no projeto
como totalidade. O uso indiscriminado pelos professores tanto de projeto quanto das
disciplinas-meio do termo tem distorcido o papel destas em quanto contribuicdo ao processo
projetual. Assim por exemplo um professor de calculo “assessora” um aluno em questdes
estruturais quando aprova a dimensdo maxima de um grande vao ou de uma coluna e nao
entra na totalidade do projeto para aprofundar a conceitualizagdo do sistema material-estrutural

em suas relagbes com o partido arquitetbnico como totalidade. Ou seja, o termo



Capitulo 4: Avaliagdo comparativa e Conclusdes 139

assessoramento é relacionado pelo professor de projeto preocupado com a integracdo do
conhecimento, com falta de compromisso do professor da disciplina-meio com a
interdisciplinaridade.

O termo orientagdo permeia a linguagem académica usada na pesquisa. Tem relacao
com a experimentagdo do caminho onde, n&o tao s6, o erro é permitido senéo que é valorizado
como um facilitador do processo de ensino-aprendizagem. E comum encontrar rejeicdo ao
termo assessoramento nos professores de projeto vindos da formagao académica e nao tanto
nos professores-profissionais de escritorio.

Outra diferencia importante aparece em relagdo a programas altamente complexos
como aeroportos, hospitais e outros que sao comuns nos TFG e onde a experiéncia previa do
professor é vital para orientar esse tipo de trabalhos que s&o geralmente abordados nas fases
finais do Curso.

Se compararmos os dois meétodos de ensino de projeto, a Triade pedagdgica do
professor-pesquisador e 0 método do momento de crise e volta atras no processo, do
professor-profissional de escritdrio, sera possivel perceber que os dois abandonam a idéia do
método cientifico linear como sucessao de etapas terminadas. Acontecimento este que pode
sugerir uma aproximagao conceitual pedagoégico-projetual entre ambas as metodologias de
ensino.

Ha, no caso do professor-profissional, uma énfase na acgao, no fazer reflexivo onde ele
se auto constréi através de um practicum reflexivo. Mas essa reflexao acontece sobre as
consequéncias do processo de projeto e raramente atinge suas implicancias filosofico-
pedagogicas. Ja no caso do professor-pesquisador, também autodidata do ensino de projeto,
ha um practicum reflexivo mais atento as questbes pedagodgicas do processo de simulagéo,
mas carece de retro-alimentacao pela verificagdo através do processo real da projetacao e de

sua verificacdo construida.
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Pode se concluir que a pratica pedagdgica do professor de projeto resulta da interagao
entre seus saberes e os limites impostos pelo contexto onde essa pratica se desenvolve.
Portanto, podem se projetar algumas a¢bes que contribuam ao melhoramento dessa formacgao:

e Promover a formacgao continuada do professor de projeto tanto na atividade pedagdgica
quanto na atividade projetual;

e Estimular a participagdo da pds-graduacao através de estagios docentes (treinamento)
nas disciplinas de Projeto Arquitetdnico no curso de graduagdo como contribuicdo a
formagéo de novos professores;

o Definir o projeto arquitetdbnico como campo de pesquisa e de atuagdo especifico do
arquiteto;

e Promover a pratica do projeto no ambito dos laboratdrios, grupos de pesquisa e
escritérios modelo das universidades a partir de projetos de pesquisa, extensdo ou
prestacao de servigos em areas pouco atendidas pelos escritorios autbnomos como a
habitacdo de interesse social ou a preservagao de prédios patrimoniais. Este ponto
requer articulagdo da universidade com os 6rgaos representativos da classe;

e Como parte da formagado integrada do novo professor exigir cumprir periodos de
experiéncia profissional no campo do projeto quanto da constru¢do de obras
complementados com a formacgao pedagdgica;

¢ Incluir no dia-a-dia do atelié a figura do observador-orientador pedagégico que se
reporte ao Colegiado do Curso;

¢ Transformar o professor de projeto num profissional da docéncia;

e Reforgar o conceito formador-educador do estagio profissionalizante através da parceria
responsavel de empresas e escritérios de arquitetura, fiscalizados pelos 6rgaos de
classe, evitando distorcbes na contratacdo dos alunos como, por exemplo, serem
considerados mao-de-obra de baixo custo;

Em resumo uma pergunta que surge para ser respondida em futuros trabalhos de

pesquisa é acerca de como podem ser re-instalados os valores profissionais na academia
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como meio de atingir a integracdo dos diferentes saberes que compdéem o saber plural do
professor de projeto.

O caminho para atingir tal integracdo dos saberes poderia resultar de investir na
formacgéao e capacitagdo docente e, ao mesmo tempo, na pesquisa das metodologias projetuais
e de uma pedagogia especifica que habilitem para o ensino de projeto. As areas onde hoje
existe alguma pesquisa ‘cientifica’ como tecnologia dos materiais, conforto ambiental,
processos e sistemas de construgdo abordam o processo de projeto sO tangencialmente
quando necessario aos objetivos centrais de pesquisa.

A base do sucesso do processo de ensino-aprendizagem esteve e esta na qualidade da
relagdo professor-aluno e na avaliacdo permanente, pelos professores, das diferentes
experiéncias através do debate pedagdgico realizado a partir dos trabalhos dos alunos. Essa

qualidade depende em grande medida da qualidade da formagao do professor.



ANEXO A

GLOSSARIO

1. APRENDER
E incorporar significados pessoais ao objeto de conhecimento, portanto a agdo da
aprendizagem é um processo ativo de construgdo e agregacao desses significados ao universo
pessoal (CARSALADE, 1997).
E uma conseqiiéncia de refletir a respeito do que estad sendo apresentado na aula.
Aprende-se somente pelo ato de pensar no que esta se aprendendo e o conhecimento so

acontece quando pode se pensar usando o que foi adquirido (CASTRO, 2002).

2. APRENDER ARQUITETURA
Existe (...) uma diferenca entre aprender arquitetura — historia, teoria,analise,
interpretagcdo — e aprender fazer arquitetura: aprender arquitetura € uma questdo da esfera
cognitiva, aprender fazer arquitetura é uma questdo das esferas cognitiva e operativa. Ora, a
aquisicao de competéncia para a aplicagdo do dominio operativo ndo é apenas uma questao

de exercicio. O exercicio aprimora a técnica, mas nao cria (SILVA, 196).

3. APRENDIZAGEM

E um termo utilizado para referenciar o processo seguido pelos seres humanos ao
desenvolverem seus conhecimentos e habilidades, de modo a responder as solicitagcdes
externas (FRANCO, 2001).

Na medida em que o caminho da aprendizagem comeg¢a com uma dificuldade
(problema) e com a necessidade de resolvé-la, a construgdo do processo passa a ser melhor
elaborada no momento em que se estabelece uma relagcdo de confianca (na capacidade de
orientagdo e conhecimento do educador) e afetividade (clareza, sinceridade, responsabilidade)

para a busca das solugdes propiciadas no conflito cognitivo (RESCHILIAN, 1998).

142
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4. ARQUITETURA

Construcao concebida com a intengdo de ordenar plasticamente o espago, em funcao
de uma determinada época, de um determinado meio, de uma determinada técnica e de um
determinado programa (CETA-COSTA, 1954). Pode inferir-se por tanto que, arquitetura é
construgao, mas também, que ndo toda construgao € arquitetura.

A arquitetura possui um duplo significado que lhe confere interesse especial. Por um
lado, trata se de uma profissdo utilitarista relativa ao projeto e a construgcdo funcional de
espacos para a atividade humana; por outro lado, trata se de uma arte que utiliza as formas de
construgdo e a experiéncia de comunicar espagos como meios de expresséo estética (SCHON,

1992).

5. ATELIE DE PROJETO

O Atelié é a unidade fundamental do ensino de arquitetura, e a sequéncia de disciplinas
de projeto forma a “espinha dorsal” que estrutura as atividades de todo o curso.

No atelié, que pode entdo ser tentativamente definido como tedrico-pratico, o
aprendizado dos elementos e métodos do projeto arquitetdnico ndo se delimita a partir do
simples acompanhamento de um processo preestabelecido e tampouco como treinamento do
estudante em técnicas descritiveis em um plano tedrico distinto do de sua aplicagdo. Nele
visar-se-a promover a sistematizagdo dos conhecimentos relativos a composi¢ao arquitetonica,
sendo o proprio projeto um instrumento didatico de investigacdo e ndo apenas um meio de
aplicacdo e verificagdo de informagdes e habilidades prévias. Uma condicdo é, porém,
imprescindivel: em cada atelié a equipe docente deve manter-se coesa, participando de forma
consistente na abordagem de questdes que sdo de interesse comum. Sem essa medida néo é
possivel preservar a unidade do atelié, voltando-se ao sistema de “consultério” individual
isolado, alheio, como ja se viu, a expansao do conhecimento arquiteténico (OLIVEIRA, 1986).

Usualmente, o atelié é tratado como disciplina pratica, onde se simula o exercicio

profissional do projeto, via proposicao de problemas arquiteténicos e elaboracdo de solugodes
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para os mesmos. Em paralelo (...) comecga-se a visualizar o ateli& como espago e ocasido do
estudo de problemas arquitetdénicos paradigmaticos e suas solugdes — entendendo-se como tal
problemas exemplares pela tipicidade de seus dados pragmaticos e situacionais combinada
com a tipicidade e generalidade de suas implicagdes formais geométricas, técnico-construtivas
e figurativas. O atelié assim delineado se apresente a um grupo de pesquisa, onde cabe as
equipes docentes assumir a responsabilidade de elaboracdo do escopo de trabalho e
explicitagdo do seu marco tedérico — além de orientacdo durante o decorrer do trabalho. Os
procedentes didaticos correspondentes a essas tarefas ndo podem se resumir no
assessoramento individual corriqueiro, nem mesmo privilegia-lo. Proferir palestras, conduzir
seminarios e painéis criticos coletivos, guiar visitas comentadas, redigir textos de apoio,
selecionar e apresentar documentacgdo visual e bibliografica comegam a se tornar atividades
normais em um projeto didatico embrionario, mas que ja se reflete positivamente na qualidade
da producao estudantil (COMAS, 1986).

O ambiente do atelié pode ser caracterizado como espaco de treinamento, onde se
exercitam habilidades adquiridas em outras disciplinas, ou espago também de aquisicdo de
outros conhecimentos e habilidades. Parece-me um equivoco for¢gar uma distingao rigida entre
a teoria e a pratica no ambito do atelié (SILVA, 1986).

O Atelié é uma atividade exercida pelo conjunto da escola visando a produgdo da
arquitetura a nivel “académico”, através da troca de informagdes, do convivio mais efetivo e
dinamico entre professores e alunos, onde os esforgos se congregam na criagao arquitetonica
sem segregagao a contribuicdo intelectual de cada aluno cursando qualquer segmento da
escola; e o Atelié é, portanto um sistema de trabalho privilegiado onde se desenvolve, sob
orientacdo docente e em processo amplo e continuo durante todo o periodo académico, o
potencial de cada aluno, individualmente ou em grupo, tendo como subsidios a bagagem
cultural, a potencialidade criativa e a informacao basica das cadeiras que compdem o curriculo

da escola (SEGNINI Jr ,1983).
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Trata-se do espaco onde os alunos passam a maior parte do seu tempo de trabalho, as
vezes conversando junto, mas sobre tudo, envolvidos na procura pessoal e, a0 mesmo tempo,
coletiva da tarefa do projeto (SCHON, 1992).

Como Espaco Fisico, o atelié de projeto, deve propiciar a espacializagdo da proposta
pedagogica através do uso exclusivo e flexivel, com identidade propria, conforto e aconchego,
integrando os espacos internos aos externos para facilitar o convivio de alunos e professores e
para motivar a experimentacao e a criatividade (Projeto Politico Pedagogico CAU-UNESC,

2006).

6. SISTEMA DE ATELIE
E um sistema de ensino-aprendizagem, em construgdo permanente, que tem como objetivo
caminhar na direcao da interdisciplinaridade, num espaco fisico comum a grupos de alunos e
professores de todas as fases do Curso, integrando conhecimentos de todas as disciplinas e
relacionado teoria e pratica no desenvolvimento de um exercicio de projeto arquiteténico,
urbano e paisagistico, que tem como objeto de estudo um tema-problema e uma area-recorte

da cidade (Projeto Politico Pedagégico CAU-UNESC, 2006).

7. AVALIACAO
Processo de reflexdo e apreensdo do conhecimento do objeto a ser avaliado considerando o
perfil idealizado e possibilitando a tomada de decisbes. Deve ser:
- Diagndstica: consideracao da realidade do objeto a ser avaliado, deste em ralagéo ao
contexto de insergéo e em relac&o aos objetivos propostos.
- Processual: valorizacdo de todas as etapas do processo de avaliagao considerando-as
de forma integrada e complementar.
- Emancipatdria: visa a construgdo da autonomia frente ao conhecimento e a experiéncia

de vida, considerando a realidade.
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- Inclusiva: consideragcado da realidade respeitando, acolhendo e honrando as diferencas

individuais (RODRIGUES, 1989).

8. AVALIACAO DE APRENDIZADO
No conceito tradicional: cobranca do nivel de adesdo do aluno ao conhecimento
apresentado pelo professor (SANTIAGO,2002).
Nao ha possibilidade de avaliagdo da capacidade profissional do Arquiteto e Urbanista,

fora da avaliagdo concreta da sua produgéo: o projeto (CORDIVIOLA, 2001).

9. CONHECIMENTO

E a compreensdo inteligivel da realidade que acontece a partir da confrontagdo entre
sujeito e a propria realidade, em uma tarefa dialética de absorgcéo de conceitos e transformacao
da propria realidade. Ou seja, a realidade exterior adquire no interior do ser humano, uma
forma abstrata pensada que lhe permite saber e dizer o que essa realidade é. A realidade
exterior se faz presente no interior do sujeito de pensamento. A realidade, através do
conhecimento, deixa de ser uma incégnita, uma coisa opaca, para ser tornar algo
compreendido, translucido. (LUCKESI, 1993)

E informacgao eficaz em acdo, portanto, focalizada em resultados; um conhecimento s6
tem valor se estiver associado a uma acao futura que visa a obtengdo de um resultado.
(DRUKER). Eficiéncia tem a ver com processo e eficacia com resultado ou produto
(PALLADINI,1998).

E a informacdo que muda algo ou alguém, seja provocando uma acdo, seja tornando
um individuo ou uma instituicido capaz de uma acéao diferente ou mais eficiente.

E o principal ativo das organizacdes na Sociedade da Informética. Correndo o risco de
ser copiada, uma Empresa, para se manter competitiva, necessita do ‘gerenciamento do
conhecimento’ que consiste em criar, juntar, armazenar, explorar e compartilha-lo por seus

outros setores, ndo necessariamente nesta ordem. Conforme o psicélogo institucional-
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organizacional HOWARD GARDNER (1998), a cadeia légica da evolu¢do da capacidade
humana segue a seguinte ordem:

Dado —» Informacdo —» Conhecimento —®» Sabedoria —p Julgamento

Isto confirma outro autor, neste caso da area tecnolégica, caracterizando o conhecimento como
muito mais que dado e informacéo, englobando o conjunto de crengas, verdades, perspectivas,
expectativas, metodologias, "know-how" colocando o componente cultural (adaptado de EGBU,
2000). Para tal, exige-se da empresa uma cultura organizacional que propicie um clima
favoravel as manifestagdes de melhorias continuas. Esta passagem se da, segundo WALDEZ

LUDWIG (2001), pelo aprendizado.

10. COMPETENCIA TECNICA
Conhecimento e dominio teérico-pratico de um determinado saber. E saber construir
novos conhecimentos e ter consciéncia das consequéncias de suas agbes no contexto social,

econdmico, politico, cultural e ambiental (RODRIGUES, 1989).

11. CRIATIVIDADE
E um processo de producdo individual, que envolve um formar e um organizar tendo
como fruto um produto novo e relevante em determinado momento, oriundo de uma situagao
problema, processado através de habilidades mentais especificas presentes em qualquer
individuo em maior ou menor grau que podem ser desenvolvidas pelo meio e, ainda é

indispensavel para a auto-realizagao do individuo (CARNEIRO apud CARSALADE, 1997).

12. CRITICIDADE
Capacidade de analisar e questionar apontando contradigdes e caminhos,

comprometendo-se na busca da superacao das dificuldades (RODRIGUES, 1989).
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13. DISCIPLINARIDADE

Dominio profundo do conhecimento em uma especificidade (RODRIGUES, 1989).

14. MULTIDISCIPLINARIDADE
Expressédo da percepcido de cada area do conhecimento sobre um mesmo objeto de

estudo sem haver interacdo (RODRIGUES, 1989).

15. INTERDISCIPLINARIDADE
E a inter-relacdo da percepcdo das diversas areas do conhecimento sobre um mesmo

objeto de estudo (RODRIGUES, 1989).

16. TRANSDISCIPLINARIDADE
Percepcéo de cada area do conhecimento sobre um mesmo objeto de estudo incluindo
os diferentes niveis de percepcao da realidade no sentido da complementacao abrindo a

possibilidade de criacdo de uma nova logica, ainda desconhecida (RODRIGUES, 1989).

17. ENSINO — APRENDIZAGEM DE PROJETO
E um processo educacional amplo, ndo como um mero repasse de técnicas ou
informacdes (CARSALADE, 1997).

Ensino nao é so estabelecer os objetivos, propor os temas e criticar as formulagbes dos
alunos. E necessario também expor as idéias que o sustentam (MORO apud POUSADELA,
1998).

Deve ser um processo de construgao coletiva que vai do concreto ao abstrato para voltar
ao concreto numa acao transformadora, onde os sujeitos se percebam em ambas as condigbes
simultaneamente, para gerar troca de conhecimento num ambiente onde prevalecam a
liberdade, a autonomia, a responsabilidade e a autoridade (Projeto Politico Pedagégico CAU-

UNESC, 2006).
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18. HABILIDADE PROFISSIONAL
Ter conhecimento da sua especificidade, sabendo utilizar os meios e instrumentos
pertinentes a sua profissdo, fazendo uso dos mesmos com eficacia e compromisso social

(RODRIGUES, 1989).

19. METODO

O termo método, que significa literalmente ‘seguindo um caminho’ (do grego meta,
junto, em companhia, e hodds, caminho), se refere a especificacdo dos passos que devem ser
tomados, numa certa ordem, a fim de se alcangar um determinado fim. (EDWARS apud
ALVES).

... Aquilo ao que denominamos de modelo de um atividade, € a listagem de a¢des quw
devem ser desempenhadas para ir desde o problema até a solugéo: o projeto, e depois, a
edificacdo; e onde as acbes sdo elas propria o processo de resolugcdo-de-problemas ou

processo de projeto... (HEATH apud CASTELLS, 2001).

20. PARTIDO
Esquema diagramatico de um edificio, uma idéia conceitual genérica, carregando
consigo, ao mesmo tempo as nog¢des de reunido e divisdo (MAHFUZ,1995).

Conjunto de especificagdes formais basicas da solugdo de um problema de projeto,
incluindo especificagcbes formais de natureza geométrica (como a configuracao,
compartimentacao, associagao e distribuicdo de espagos e volumes), especificagbes formais
de natureza técnico-construtiva (como a definigdo primaria de componentes e sistema
estrutural) e especificagbes formais de natureza essencialmente figurativa (como a énfase em
parte da composicao arquitetbnica proposta), necessariamente coordenadas entre si (COMAS,
1986).

E, em sintese, o elemento que organiza a produgéo do desenho reflexivo, é o balizador

das proposicboes formais, € o elemento que organiza, articula e seleciona as idéias formais
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contidas nos esbocos e croquis diferenciando-se dos meros rabiscos. Por derradeiro sabe-se, a
exaustdo, que o partido contém, ainda que parcialmente, o ato voluntario do autor instigado
pela intuicdo, treinado pelo repertério e educado pelo processo cultural (MERLIM e
FERNANDES, 1994).

E a resposta totalizadora ao problema arquitetédnico. Contem na forma embrionaria todos

os elementos que determinam a obra de arquitetura (MORO apud POUSADELA, 1998).

21. PENSAMENTO PROJETUAL
Pode ser definido como o nivel de consciéncia atingido nas diferentes etapas do
processo de producdo do conhecimento projetual. E um conceito abrangente que n&o deve ser
confundido com a ag&o especifica de projetar, mas que se manifesta a partir dela. E gerado no
proprio processo de criagdo e s pode acontecer quando pratica e reflexdo tedrica inter-atuam

dialeticamente (MORO apud POUSADELA, 1998).

22. PLANEJAR
Ato ou efeito de elaborar planos (SILVA, 1983). Tragar o rumo da agao e relacionar as
providéncias que precisam ser tomadas, arrolar as tarefas que precisam ser feitas e prefixar as
datas de ocorréncia de uma e de outras. O planejamento pode incluir o projeto (SILVA apud

SILVA, 1983).

23. PROCESSO DE PRODUCAO DA OBRA DE ARQUITETURA
E uma relacdo que o arquiteto estabelece com o meio para transforma-lo. E ao mesmo
tempo um processo de producido de conhecimento, que resulta de operar na realidade a partir

do levantamento dos dados que definem as condicionantes do projeto (SANTIAGO,2002).

24. PROJETAR

Do latim; projicere: “langar para a frente”.



Anexo A: Glossario 151

Projetar é conceber solugdes pela composicao judiciosa dos elementos de arquitetura,
concretizando-as em imagens que devem ser fixadas e comunicadas através de convengoes
graficas, com concisdo, precisdo e elegancia. A valorizacdo do produto acabdo €, portanto,
insubstituivel. Ter idéias e saber concretiza-las: esse é o objetivo de quem projeta (OLIVEIRA,
1986).

E um processo de pesquisa, de produgdo de conhecimento (SANOVICZ, 1997).

Todo arquiteto que trabalha com uma deontologia de sua disciplina, (...) trabalha com a
finalidade de inserir um texto em um contexto (...) um texto que tenha uma significacdo. A
cidade é evidentemente um contexto, isto €, um conjunto de textos que realiza um contexto.
Nossa tarefa em quanto pessoas que fazem projetos (...) € de dar sempre novas atribuigcbes de
valor (ARGAN. 1983).

O arquiteto e o aluno precisam tomar decisdes que dependem de conhecimento que
deve ser produzido, ou seja, que ainda é inexistente. Este e o grande paradoxo, alias, do
ensino de projeto porque o aluno deve construir as ferramentas de projeto no mesmo ato de
apreender projetar: deve produzir um modelo ao tempo que cria (descobre) sua metodologia. O
ato de projetar € uma das fases que constituem o processo geral de producdo da obra
arquitetdnica. Nasce de uma necessidade de satisfacdo de mecanismo social expressada

pelos futuros usuarios dela (MORO apud POUSADELA, 1998).

25. PROJETO

Interpretacao e resolugao original de um problema surgido de uma necessidade
humana (MORO apud POUSADELA, 1998).

Sintese que deriva da interpretacdo de variaveis ou componentes que devem ser:
descobertos, identificados, formulados, organizados e analisados pelo arquiteto. Este campo é
tdo vasto, e tdo necessitado de pesquisa que este trabalho se dedica a abordar apenas
algumas de suas facetas: a melhoria do ensino de projeto arquitetdnico e do seu processo em

suas fases preliminares.
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Projeto €, por definicdo, hipétese. O saber arquitetdbnico e urbanistico (e de resto boa
parte do saber das ciéncias humanas) possui um forte carater abdutivo. Na abducgéo, somente
pode-se saber o resultado para elaboragcido da regra como hipotese a ser confirmada no caso.
Mas como o resultado é, por definicdo, sempre novo e objeto de partida ele ndo pode constituir
saber e, sendo a regra hipotese (a ser confirmada) deve ser projeto, intengao, tentativa. O
saber constitui portanto a “Ciéncia do olhar atento” e o saber-fazer a pratica da elaboragao de
hipéteses que nao é decorrente mas paralela aquele olhar atento. A sequéncia no processo
abdutivo é Resultado — Regra — Caso (CORDIVIOLA, 2001).

O projeto & ja uma imagem feita visando uma execucdo técnica. E a relagdo direta entre
uma atividade puramente intelectual e uma atividade manual. O projeto € um projetar continuo,
€ exercer sempre uma critica sobre a existéncia, e supor qualquer coisa de diferente e
evidentemente melhor. Eis porque se pode muito bem dizer que todo o projeto pressupde uma
idéia de valor. (...) O projeto € um procedimento de valorizagdo. Um processo, uma sucessao
de agdes de valorizagdo. (...) O projeto € o procedimento pelo qual se estabelece uma relagéo,
e uma relacio dialética entre objeto e sujeito. As componentes do projeto sdo: 1) o

conhecimento histérico, 2) a analise e a critica do existente e 30 a hipotese (ARGAN. 1983).
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PLANOS DE ENSINO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO TECNOLOGICO

DEPARTAMENTO DA ARQUITETURA E URBANISMO

Professores: Américo Ishida (turma C) e Miguel Angel Pousadela (turma B)
Disciplina: ARQ 5635 - PROJETO ARQUITETONICO Il — 4% fase
Créditos semanais: 8 Horas
Pré-requisitos: ARQ 5634 — Projeto Arquitetdnico e programacéo Visual Il — 32 fase
EGR 5612 — Oficina de Desenho Il — 22 fase
EGR 5605 — Geometria Descritiva — 12 fase
Semestre: 2004/2

Tema: Casa de Parto na Serrinha

PLANO DE ENSINO

EMENTA
“Projetos de edificacdo em areas centrais da cidade. Programas de uso publico que
reflitam a vivéncia do homem em sociedade. Desenvolver a capacidade de elaborar respostas

rapidas em nivel de estudo preliminar, a partir de problematicas previamente escolhidas”.

1. OBJETIVOS GERAIS

Estimular a criatividade através de exercicios breves de projeto arquitetonico,
enfatizando a agilidade na andlise e a rapidez na proposi¢cao de solugdes, para diferentes
problemas dos espagos de uso publico no centro da cidade.

Ampliar o repertorio profissional, partindo da compreensao dos problemas resolver, da

percepcado e avaliacdo das necessidades dos grupos sociais a atender, da avaliacdo das

153
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caracteristicas gerais da area de intervencdo e da utilizagdo dos recursos da Arquitetura para
criar solugdes adequadas ao contexto urbano.

Fortalecer as metodologias individuais de trabalho, através de sua aplicagao a variados
temas de projeto arquitetonico, envolvendo levantamento de dados, elaboragdo de programa,
definicao de partido geral, sele¢cao de tecnologias, formulagao plastica (volumes, cores formas)

e representacao grafica.

2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Ampliar os conhecimentos de Projeto Arquitetdbnico absorvidos em semestres
anteriores.

Aprofundar e fixar os conceitos de: espagos de uso publico, equipamentos urbanos,
servigos publicos, fungcdes urbanas, metodologia e etapas de trabalho em etapas de projetos
de Arquitetura.

Desenvolver a capacidade de percepcdao e de anadlise dos elementos urbano-
arquitetonicos, enfatizando as relagdes espaciais na area multifuncional do centro da cidade
(entre o publico e o privado, o aberto e o fechado, o interior e o exterior, a concentragéo e a
dispersao de fluxos, o antigo -com seu valor historico - € o0 novo -inovador ou conservador).

Exercitar a geracao rapida de solugbes arquitetbnicas para questdes de espacializagao
e abrigo das atividades do homem urbano, elaboragcao de propostas em nivel de Estudo
Preliminar para temas de complexidade e amplitude variadas.

Trabalhar a manipulagdo dos conceitos basicos, das técnicas e dos materiais de
construcao para a configuracdo das edificagbes propostas, buscando os melhores modos de
adequar entre si as fungdes, as formas, as estruturas, as tecnologias e os materiais utilizados.

Praticar as formas graficas e verbais de apresentacao e explanagéao dos projetos, com

destaque para a rapidez, a objetividade e a clareza necessarias a sua compreensao.
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3.

3.1

3.2

3.3

3.4

3.5

3.6

CONTEUDOS PROGRAMATICOS

O Projeto Arquitetbnico: etapas, metodologias, as variaveis de projeto, relacbes e
modos de apresentagao.

O Estudo Preliminar: os processos de criagdo, o programa de necessidades, o partido
geral, as relagdes inter-espaciais (o0 todo e as partes, as formas e as funcdes), as
decisdes de projeto.

Centros Urbanos: conceituagao geral.

As Categorias Espaciais: publico, privado, externo, interno, aberto, fechado, coberto,
espacos de transicao, combinacoes.

A Plastica Arquitetdnica: leis de composic¢ao, geracao e organizagao das formas, cores
e texturas, proporgdes, a escala humana.

A Tecnologia na Arquitetura: nocdes de sistemas estruturais, coberturas, instalagbes
prediais, materiais e técnicas de construgdo, informatizacdo predial, conforto
ambiental, preservacao do meio ambiente, autonomia energética, condicionantes de

infra-estrutura e de contexto urbano-paisajistico.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

41

Aulas expositivas: o conteudo tedrico sera desenvolvido pelos professores da
disciplina, como forma de ampliar o embasamento tedrico, o repertorio projetual e a
informagao sobre os temas dos exercicios; serdo apoiadas em recursos audiovisuais,

quando necessario, e em textos especificos.

4.2 Aulas praticas: o processo de realizacdo dos exercicios tera acompanhamento

4.3

permanente do professor da disciplina em sala de aula e nos horarios extra-classe,
havendo assessoramentos especificos de acordo com as necessidades dos alunos,
visando o desenvolvimento dos conteudos.

Aulas de campo: serdo promovidas Visitas Técnicas (conduzidas pelos professores)

aos locais propostos para os exercicios, visando a apreensao da realidade contextual
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das areas de estudo e intervencdo, e a obras prontas com os mesmos temas, como
forma de aproximagao aos temas dos exercicios.

4.4 Exercicios praticos: sera realizado um exercicio em nivel de estudo preliminar e
anteprojeto no semestre. Acontecera em trés momentos: 1) pesquisa sobre o tema em
4 comissdes que deverdo produzir o conhecimento prévio necessario para o processo
de projeto. Essas comissdes estardo integradas por 5 ou mais alunos e analisardo o
“sitio”, procurardo referenciais nacionais e estrangeiros sobre o tema, criardo um
programa de necessidades e analisardo as relagdes ergondémicas no processo do
parto; 2) nesta etapa equipes de 2 alunos deverado produzir uma solugéo no nivel de
partido geral atendendo as condicionantes levantadas na primeira etapa; 3) a dupla se
divide e cada aluno re-define sua proposta individual a partir da critica a experiéncia

grupal anterior.

5. TRABALHOS A SEREM REALIZADOS
5.1. EXERCICIO RELAMPAGO. Pode acontecer em qualquer momento visando acelerar e
facilitar o processo de projeto. Este exercicio € um recurso que o professor pode utilizar
quando achar que o processo de projeto precisa dar um pulo qualitativo através da troca das
experiéncias desenvolvidas pelos alunos. Com temas definidos em aula, deverao enfocar:
¢ A capacidade de identificar as principais relagdes e elementos na geragao da/s idéia/s e
do partido;
¢ A qualidade da solug¢ao nos aspectos de forma (Fo), funcao (Fu), implantacao (I), espaco
(E), materiais e técnicas construtivas (M), contexto (C) e linguagem arquitetdnica (L);
¢ A originalidade e criatividade na geragao das propostas e seus resultados;
¢ A representacao grafica dos espacos criados.
e Por exemplo: troca de trabalhos entre duplas para cada uma produzir uma analise e uma
critica proposital sobre o trabalho do outro no maximo de duas pranchas tamanho A2, as

que serdo entregues aos colegas para seu aproveitamento.
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5.2. ESTUDO PRELIMINAR: Casa de parto na Serrinha, que se enfocara a partir do

conjunto das variaveis que intervem num processo de projeto:

Forma (Fo): partido, volumetria, composicao;

Funcéo (Fu): a capacidade de identificar e classificar as atividades e, gerar, administrar e
dominar o programa;

Implantacdo (l): a apropriacdao e dominio do terreno como uma totalidade, as relagoes
com o entorno imediato, a leitura e interpretagdo do SITIO, através do sistema de
variaveis de projeto;

Materialidade (M): concepcao estrutural, sistema construtivo, equipamentos, tecnologia
(materiais e técnicas de construgao adotadas);

Espaco (E): a sua relagdo com o usuario e sua qualidade de vida, relagdo com a
paisagem;

Contexto (C): as relagbes com o complexo econdmico-histérico-socio-cultural envolvente
do problema arquitetonico. A cidade e o bairro como marco polifuncional;

Linguagem (L): a arquitetura como expressao de significagdes e conteudos surgidos da
interpretagao pessoal do contexto.

A LINGUAGEM ARQUITETONICA como sintese da expressdo da maturidade do aluno

no dominio do conjunto das variaveis que intervém na definicdo de um projeto arquiteténico.

Segundo SILVA (2003) “Entende-se por autonomia no ensino de projeto o esforgo de

cada aluno por sua prépria capacitagdo projetual, que se da por meio do desenvolvimento de

uma linguagem propria que reflita sua hierarquia de valores sécio-culturais e estéticos e seu

dominio técnico e perceptivo das diversas escalas de intervencao”.

A Apresentacdo (formato, quantidade de pranchas, diagramacgao, cotas, niveis, areas,

usos, etc.) e qualidade grafica. A forma de representagdo como intencdo na exposicdo da

proposta.

Sera trabalhado o processo de projetacdao focando no momento de gestacdo do partido

na seqiiéncia: CONCEITO — IDEIA — PARTIDOS POSSIVEIS — PARTIDO ESCOLHIDO.
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O aluno deve-se preparar para concluir a primeira unidade da grade -curricular,
dominando o conceito de PARTIDO como a resposta totalizadora ao problema arquitetonico
que contém na forma embrionaria “todos” os elementos (variaveis de projeto) que determinam
a obra de arquitetura. O Partido € o momento do compromisso do aluno com a tomada de
decisbes o que significa ter que escolher entre diferentes sistemas de articulagdo das multiplas
condicionantes atuantes. O aluno deve poder explicitar e justificar essas decisdes.

6. ASSESSORAMENTO

Os assessoramentos, em sala de aula e extra-classe, serdo condicionados pela
apresentagdo de desenhos com as trés dimensdes (plantas baixas, cortes, elevagdes), com
avancgos e modificacdes em relacdo ao assessoramento anterior, segundo as “Recomendacbes
para a Apresentacao de Projeto” em anexo.

Sera exigida em todos os assessoramentos, apresentagao da maquete fisica de estudo
(mock up) acompanhada de croquis gerais e parciais, internos e externos como ferramentas
fundamentais do processo projetual. Maquete e croquis deverdo ser entendidos como
instrumentos de projeto e ndo como simples elementos da apresentagao final.

7. AVALIACAO

A Avaliacdo se fara a partir da demonstracdo dos resultados de cada exercicio pelos
seus autores, em forma de Painel-apresentacdo oral dos projetos, baseada na representacao
grafica - para o conjunto da turma, sendo entao recolhidos pelo professor para atribuicido das
notas. A nota final de cada aluno sera resultante da média ponderada das notas obtidas nos
exercicios previstos para o semestre.

¢ O levantamento de informagdes em comissoes tera peso 2 (dois);

¢ O estudo preliminar em duplas tera peso 3 (trés);

e O estudo preliminar individual tera peso 5 (cinco).
Valem os prazos indicados no item 9. Cronograma de Trabalho do semestre 2004/2.
Serao consideradas na avaliagao final a participacao (assiduidade, interesse, dedicagao)

e a apresentacgao (clareza, suficiéncia e objetividade no desenho e na verbalizacdo).
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A presenca dependera da pontualidade e da producao realizada por cada aluno, e da
participacdo nos assessoramentos individuais e coletivos. Sera exigida a presenga minima
obrigatéria a 75% das aulas do periodo sendo, o controle da frequéncia, responsabilidade do
aluno.

Os desenhos produzidos devem esclarecer os conteldos e as particularidades de cada
projeto e, portanto, devem ser examinados por cada aluno de forma critica, considerando a
especificidade das qualidades propostas (ou desejadas) no seu projeto.

A correcdo e a expressividade grafica, embora sejam condigbes necessarias para a boa
leitura e compreensao do projeto, “ndo sao suficientes”, nem garantem por si s, a qualidade
espacial resultante, que depende da investigacdo e pesquisa espacial. Entretanto, a correta
compreensdo e representacdo espacial sdo facilitadoras deste processo de investigacéo.

Serao condic¢des especificas da avaliagao:

Dominio do terreno em toda sua complexidade;

Adequacao da Técnica Construtiva;

Aprimoramento da Representacdo Grafica, com desenhos arquitetdnicos corretos;

Coeréncia entre o Conceito do projeto, o Memorial descritivo e o Desenho apresentado.
Ler os itens 13 (o Projeto Arquitetbnico) e 14 (Recomendagdes para apresentacédo de

Projeto).
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9. CRONOGRAMA DE TRABALHO 2004-2

MES SEMANA| 2% 6% ATIVIDADE
1 09 Aula apresentacéao
13 Discusséo dos temas alternativos e escolha
2 16 Apresentagao trabalhos semestre anterior
20 Comissdes de pesquisa - Conclusoes leitura de textos
AGOSTO 3 23 Palestra Dr. Marcos Leite
27 Debate - compreenséo do tema
4 30 Projecao de filmes sobre partos - Debate
03 Palestra Dr. Marcos Leite
5 06 FERIADO
10 Debate — compreensao do tema
6 13 Palestra Dr. Pedro Schmidt (Pedrao)
17 Sintese levantamento dos dados - Programa
SETEMBRO 7 20 Visita ao terreno (todos): fotos-cortes-pl. baixa-croquis
24 Formacéao das duplas: inicio do trabalho em grupos
8 27 Assessoramento duplas
01 Assessoramento duplas
9 04 Assessoramento duplas
08 Viagem de estudos: S&o Paulo
10 11 FERIADO
15 Assessoramento duplas
OUTUBRO 11 18 Assessoramento duplas
22 Assessoramento duplas
12 25 Entrega-Painel Estudo Preliminar-Trabalho duplas
29 Inicio etapa individual — Assessoramento c/ Isabel Regis
13 01 FERIADO
05 Viagem de estudos: Uruguai-Argentina
14 08 Assessoramento individual
12 Palestra Isabel Regis + Assessoramento individual
NOVEMBRO ™15 15 FERIADO
19 Assessoramento individual
16 22 Pré-Entrega/Painel Estudo Preliminar Tr individual
26 Assessoramento individual - participa |. Regis
17 29 Assessoramento individual
03 Entrega Final dos trabalhos: dupla e individual
18 06 Auto-avaliagao conceitual do aluno
DEZEMBRO 10 Auto-avaliagao conceitual do aluno
13 Elaboragao Final Conceito do curso pelos professores

Total de aulas (sem feriados): 33
Minimo de frequéncia exigida (75%): 25

Maximo de auséncias possiveis: 07
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10. SINTESE GRAFICA DO CRONOGRAMA DE TRABALHO 2004/2

ATIVIDADES (s/cronograma-P| Ensino)

PRAZOS (semanas)

AGO SET ouT NOV DEZ

Apresentagao, escolha do tema.

Trabalhos 2004/1, comissbes de pesquisa.

Palestras

Sintese dos dados e formagao das duplas

Trabalho em duplas - Partido Geral

Trabalho individual - Anteprojeto

Njojg|hlw|N|~

Auto-avaliagdo

11. PROGRAMA: Casa de parto na Serrinha

11.1

11.2

11.3

QUARTOS:

O que é: Sala PPP (pré-parto, parto e pds-parto).

Dimensbes: 12 ou 14 m? (quarto + area com bancada para assisténcia de RN).
Dimens&o minima = 3 m.

*No caso de o quarto ndo conter a area de assisténcia ao RN integrada, as dimensdes
serdo: 10,5 m? com dimensao minima = 3,2 m.

Instalagdes: agua fria, agua quente, oxigénio medicinal.

SALA MULTIUSO:

O que é: Sala para yoga, biodanga, encontros e qualquer outra atividade proposta as
gravidas.

Dimensé&o: 50 m2

Equipamentos: cadeiras, “tatames”.

SALA DE ADMISSAO:

O que é: é o local onde a parturiente é avaliada a fim de se estabelecer se a mesma
estd na hora préxima ao parto e determina-se a conduta a ser tomada (se a mae
permanece na casa de parto, vai ao hospital, se ndo € o momento ainda, etc.). Avalia-se
a saude da mae e também da crianca que esta para nascer.

Dimens&o: 8m?

Instalacdes: agua fria, agua quente.
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11.4

11.5

11.6

11.7

11.8

RECEPCAO:

O que é: local de entrada e informacgdes.

Dimens&o: 09 m?

Equipamentos: balcao, telefones.

ESTAR (PARENTES)

O que é: lugar onde os parentes que nao estdo no quarto possam esperar e descansar.
Dimensé&o: 12 m?

Equipamentos: sofas, jardins, revistas.

ESPACO PARA AS CRIANCAS / BRINQUEDOTECA:

O que é: espaco para filhos da parturiente, caso esta ndo tenha onde deixa-los durante
o trabalho de parto, ou caso estes nao queiram / ndo possam participar.

Dimensé&o: 12 m?

Equipamentos: Brinquedos, mesas, cadeiras, jardins.

ASSISTENCIA AO RECEM NASCIDO:

O que é: é o local em que se tomam as providéncias com o recém-nascido (colocacao
no berco aquecido; desobstrucdo das vias aéreas; avaliacdo de coloragao, reflexos,
respiracao, choro e batimento cardiaco).

Dimensdes: 6 m? para até 2 salas/quartos de parto. Acrescentar 0,8 m? para cada
sala/quarto adicionada.

Instalagcbes: agua quente, oxigénio medicinal.

Equipamentos: 1 bergo aquecido com reanimagdo (oxigénio, vacuo), 2 lixeiras, 1
balanga, régua, armarios para material e medicamento.

COZINHA (FAMILIARES):

O que é: espaco onde familiares podem cozinhar algo do agrado da parturiente.
Dimensées: 10 m? (para 3 quartos) + 2 m? por quarto

Equipamentos: geladeira, fogdes (pequenos, mas espagados, permitindo assim sua

utilizacdo por mais de uma pessoa), bancadas, microondas, pia.
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11.9 BANHEIROS:

Dimensdes: 1,5 m? por lavabo (pia e vaso)

11.10 DEPOSITO DE INSTRUMENTOS E MATERIAIS DE CONSUMO:

O que é: Local onde se guardam os instrumentos e materiais que possam vir a ser

utilizados durante o periodo do parto.

obs.: material de consumo é tudo aquilo descartavel.

Dimensé&o:

11.11 ESTERILIZACAO:

O que é: local de “desinfec¢ao” dos materiais. Funciona proporcionalmente ao numero
de leitos. No nosso caso; como sao poucos leitos, sdo necessarios 4 ambientes
(recepcao/lavagem, embalagem, esterilizacdo e armazenamento). O material “sujo” é
recepcionado e lavado, embalado, esterilizado e em seguida deixado em repouso por um
tempo para esfriar-se.

Dimenséo:

a) sala de lavagem/desinfeccao = 4,8m?

Instalagdes: agua fria e quente.

b) sala de esterilizagdo/estocagem = 4,8m?

Instalagdes: agua fria, exaustao.

Equipamentos: bancada com pia, autoclave, seladora, armario para roupas e materiais.
11.12 ROUPARIA / ARMARIOS / DEPOSITO DE LIMPEZA:

11.13 LOCAL DE ESCOVACAO:

O que é: pequeno lavabo proximo ao leito. Pode ser feito num recuo localizado no

corredor que da acesso ao leito. Constitui-se de um lavatério fundo. Necessita de 1

cuba com 2 torneiras.

Dimensdes: 1,10 m? por torneira com dimensao minima = 1 m.

Instalagdo: agua fria.

Equipamentos: torneiras com comando de pé (agua, degermante e antisséptico)
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11.14

11.15

11.16

11.17

11.18

11.19

LIXO HOSPITALAR (COLETA E ARMAZENAMENTO)

O que é: lixo hospitalar é tudo aquilo que esteve em contato com secrec¢ao do paciente.
Sao embalados em sacos brancos com cruz vermelha obrigatoriamente, pérfuro-
cortantes (tudo aquilo que corta e fura) tem uma embalagem diferenciada. O tempo de
armazenamento € avaliado pela empresa contratada. Empresa contratada faz a coleta e
o destino final do material.

VESTIARIO E BANHEIROS (FUNCIONARIOS)

Dimensé&o: 16 m? (x2 — masculino e feminino)

Instalagdes: duchas, vasos, cubas

Equipamentos: armarios, bancos.

COZINHA (FUNCIONARIOS):

O que é: cozinha pequena, pode estar junto do estar dos funcionarios.

Dimensé&o: 06 m?

Equipamentos: geladeira, fogao, bancada, microondas, pia

ADMINISTRACAO:

Dimensé&o: 12 m?

Equipamentos: mesa, estantes, telefone, arquivos.

GARAGEM DE AMBULANCIA / ESTACIONAMENTO:

Dimensé&o: 15 m? por carro (vaga de 5 x 3 m)

Minimo de vagas: 8 (funcionarios) + 8 (parturientes, gravidas)

AREA DE PRESCRICAO:

O que é: local onde ficam armazenados os prontuarios e fazem-se as prescrigcbes dos
procedimentos adotados para que com a rotatividade de funcionarios, todos possam ter
acesso ao histodrico da paciente e manter uma evolugao adequada.

Dimens&o: 2m>.

Equipamentos: mesa, cadeira, arquivo para guardar prontuarios, lixeira.
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11.20 DEVE CONTER AINDA:
Jardins
Almoxarifado
Local para o material de jardinagem
Caixa d’agua
Oficina de manutencao geral
11.21 EQUIPE MINIMA:
Ministério da Saude: (4 pessoas)
Equipe minima constituida por 01 (um) enfermeiro, com especialidade em obstetricia,
01 (um) auxiliar de enfermagem, 01 (um) auxiliar de servigos gerais e 01 (um) motorista
de ambuléncia.
Nossa recomendagao: (12 a 14 pessoas)
4 a 6 parteiras (uma por quarto e uma na ambulancia)
1 enfermeira obstetra (sala de admissao)
1 recepcionista
1 administradora ?
1 funcionario de servigos gerais (jardinagem, consertos, compras, etc.)
1 motorista (ambulancia)
2 funcionarias para limpeza (capacitadas a esterilizar os equipamentos médicos).
1 enfermeira para a sala multiuso
*dimensodes e instalacbes de ambientes hospitalares estdo de acordo com a Resolugao - RDC
n°® 50, de 21 de fevereiro de 2002, da ANVISA (Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria).

Disponivel em www.anvisa.gov.br/legis/resol/2002/50 02rdc.pdf ou www.anvisa.gov.br.

12. CONDICOES DE ENTREGA
Tamanho da prancha: A1 selo inferior de 5 cm pela largura total , indicando no quadrado

do canto o N° da prancha com relacio ao total delas (p.ex: 1/12....5/12...12/12). Dividir o selo


http://www.anvisa.gov.br/legis/resol/2002/50_02rdc.pdf
http://www.anvisa.gov.br/
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em trés partes e colocar: 1) nome aluno e professores, 2) Tema e local e 3) Conteudo da

prancha e escalas.

P1- Memorial descritivo (MD): incluir uma perspectiva geral junto ao memorial (descricdo do
tema, conceitos, programa e definicdo conceitual do PARTIDO). Perspectiva a
esquerda e o MD a direita.

P2 - Planta Baixa de implantagdo Escala 1:200 ou 1:250 e embaixo um corte geral na mesma
escala. Indicar as linhas de corte por onde passarao as diferentes plantas baixas, a linha
inclinada do terreno (pode ser uma média), indicar o entorno e a vegetacdo. Se couber o
MD poderia continuar no lado direito.

P3 - Aqui comegam as Plantas Baixas escala 1:125 ou 1:100 nos sues diversos fragmentos
indicados pelas linhas de corte que aparecem no corte geral da P2.

Pranchas seguintes:

Pr - Planta Baixa de coberturas escala igual P3.

Os - Cortes internos totais e/ou parciais mesma escala das plantas baixas da P3 e P4.

Pt- Fachadas: as duas fachadas das ruas escala 1:125 ou 1:100 igual P3. Estas fachadas
sao cortes que passam pelo centro das ruas.

Px - Croquis

Py) Detalhes, sistema construtivo da materialidade, tecnologia.

Maquete de estudo

13.  ACERCA DO PROJETO ARQUITETONICO

(Fonte: Plano de Ensino da professora Lisete T. Assen de Oliveira, 2003)
13.1 Levantamento de Dados para Arquitetura: Localizagdo, Area, Dimensdes, Topografia,
Orientagdo Magnética, Diregbes e Sentidos dos Ventos Predominantes (dominante e reinante),
Plano Diretor (usos permitidos, afastamentos, recuos, taxa de ocupacado, indice de
aproveitamento, gabarito, etc.), Servigos Publicos (agua, esgoto, drenagem, energia em alta e

baixa tensdo, iluminacdo publica, telefonia, gas, coleta de lixo, pavimentacdo, transporte
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coletivo), Vizinhanga (vegetacgédo, rios, corregos, movimentos de terra, vias publicas: perfis,
caixas, calgcadas, meios-fios, tipos de pavimento, sarjetas, postes, torres e cabos de alta
tensdo, construgdes: tipologia, area construida, numero de pavimentos, usos atuais,
caracteristicas construtivas) e outras informagdes relevantes.

Documentacdo: Desenhos Cadastrais do terreno e da sua vizinhanga (planialtimetria,
arruamento, construgbes existentes: plantas de locacdo e cobertura, elevacdes), Textos
(relatério), Fotografias (em cores, com indicacdo dos pontos de vista e textos explicativos),
filmes, videos, disquetes, CDs, etc.

13.2 Programa de Necessidades de Arquitetura: nome, numero e dimensodes (gabaritos, areas
Uteis e construidas) dos ambientes (distinguindo os que sado a construir, a reformar e a
recuperar), as exigéncias, caracteristicas, numero, idade e permanéncia dos usuarios em cada
ambiente; caracteristicas das atividades em cada ambiente (ocupagdo, capacidade,
movimentos, fluxos, periodicidade); caracteristicas, dimensdes e servigos dos equipamentos e
mobiliario; exigéncias ambientais, niveis de desempenho de cada ambiente, instalagées
especiais (elétricas, mecanicas, hidraulicas e sanitarias) e outras informagdes, condicionantes
ou determinacgdes relevantes, dadas pelo cliente ou apontadas pelo arquiteto.

Documentacdo: esquemas (organograma, fluxograma, diagrama relacional), Texto
(recomendacgdes gerais), e Planilha (com as relagbes de ambientes, usuarios, atividades,
equipamentos, mobiliario e as respectivas quantidades, caracteristicas e exigéncias fisicas -
volumes, areas, dimensdes - e de ambientagao -iluminacdo, ventilagdo, cores, revestimentos,
aberturas, etc).

13.3 Estudo Preliminar de Arquitetura: caracterizagao geral da concepgado arquitetonica
adotada, indicando as funcbes, usos, formas, dimensdes e localizacdo dos ambientes,
equipamentos e mobiliario, bem como suas exigéncias de desempenho ou eventuais
prescrigdes; caracterizagcao especifica dos elementos construtivos e de seus componentes
principais, indicando as tecnologias a empregar, indicacdo de solugbes alternativas gerais e

especificas e suas vantagens e desvantagens, orientando eventuais escolhas pelo cliente.
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Documentacdo: Desenhos (situagcdo — implantagdo geral -, locagdo e cobertura, plantas dos
pavimentos, cortes —longitudinais e transversais-, elevacdes —fachadas- e detalhes construtivos
—caso necessario), texto (memorial justificativo das escolhas de projeto), perspectivas (internas
e externas, gerais e parciais), maquetes (interior e exterior) fisicas

ou eletrénicas, fotos e /ou diapositivos a cores, montagens, filmes, videos, etc.

Fonte: “Norma para Elaboracdo de Projetos de Edificacbes —Arquitetura”, Documento Basico

do IAB/DN, in: Revista Projeto n°® 125.

14. RECOMENDAGOES PARA APRESENTACAO DE PROJETO

(Fonte: Plano de Ensino da professora Lisete T. Assen de Oliveira, 2003)

A montagem da apresentagcdo de um Projeto de Arquitetura e Urbanismo é uma parte
importante do projeto. Saber transmitir a proposta elaborada é parte fundamental no trabalho
do arquiteto, sendo a correta representacao grafica requisito basico para sua compreensao.
Mas, nao é somente a correcdo grafica que importa saber. A apresentacdo de um projeto,
incluindo desenhos e textos explicativos, deve ser coerente com os objetivos de cada uma das
diferentes Etapas: Partido Geral, Anteprojeto, Projeto Executivo, Projeto para aprovagao nos
orgaos competentes, ou outras.

Cabe, ao arquiteto, definir a natureza de cada projeto para estabelecer mais
precisamente os objetivos e conteudos de cada Etapa.

No caso de um projeto académico, vale destacar que o aluno deve demonstrar seu
dominio sobre o projeto mostrando: os conceitos espacializados, o programa investigado, as
estratégias e espacgos estruturadores e as logicas compositivas (sejam nos aspectos
conceituais e/ou pragmaticos); as relagbes espaciais, as relagdes dimensionais, as relagbes
geométricas, as tecnologias (meios, recursos, instrumentos) destacando aqueles mais

fundamentais do projeto.
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Portanto é preciso dominar (entender) profundamente sua proposta, identificando
elementos, caracteristicas e relagbes fundamentais e imprescindiveis para o entendimento e
valorizagcdo do projeto, em cada etapa. Lembremos que o projeto € um processo onde o
objeto/arquitetura passa de niveis de maior generalidade (partido geral) para maior definicao
até que haja apenas um objeto (obra).

A delimitagdo precisa do que contém cada etapa, deve nascer do cruzamento entre a
natureza, o tema, a complexidade do problema e a solu¢éo proposta.

A apresentacgao deve, portanto, conter elementos que permitam tanto a compreensao do
projeto e suas qualidades, como dos fatores e recursos que levaram a solugao adotada. Todas
as informacoes fisicas sdo representadas em planta, corte, vista e perspectiva, sendo a escala
apropriada, aquela que permitir o esclarecimento dos conteiudos e o grau de definicdo das
caracteristicas, sem incorrer em excessos de vazios nos desenhos. Um detalhe sera
representado em planta-baixa, em corte, em vista e em croquis perspectivos conforme sua
importancia no projeto.

A apresentacao pode conter diferentes escalas de representacao, conforme os diferentes
niveis de aprofundamento, a necessidade de demonstrar solugdes e qualidades gerais, parciais
ou pontuai. Por exemplo, as relagdes que se estabelecem pela insercao do edificio na
paisagem poderao, conforme a natureza do programa ou da solu¢do, merecer um destaque
com a apresentacao de plantas e vistas (existente e/ou futuro). Ou, propostas construidas com
énfase em aspectos de conforto ambiental requerem detalhes técnicos em etapas iniciais.

Cada autor devera verificar quais os aspectos de conforto relevantes que merecem ser
valorizados e que valorizam seu trabalho.

O roteiro a seguir pretende auxiliar na organizagao dos conteudos e deve ser adequado,

adaptado e modificado conforme a analise de cada projeto:

14.1 PLANTA BAIXA DE CADA PAVIMENTO DIFERENCIADO.

Na elaboragao das plantas-baixas devem estar presentes:
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e Usos;

e Acessos de veiculos e de pedestres (permeabilidades) dos diferentes usuarios;
o Circulagdes horizontais e verticais;

e Niveis;

e Estrutura fisica;

o Eixos, relagdes destacaveis;

e Modulacgbes, aberturas;

e Dimensbes gerais;

e Projecbes de passagens cobertas, marquises, pérgolas;
e Vistas dos elementos dos pavimentos inferiores;

e Norte;

A planta baixa do conjunto ao nivel do térreo, deve ter toda informagdo necessaria
destacando as logicas da composigcado/solugdo espacial das escalas envolvidas, e ser
desenhada conjuntamente com todo o pavimento térreo, envolvendo assim a configuragéo e o
tratamento dos espacos abertos os quais estdo em relagdo mutua com os espacgos fechados.

Os usos devem ser rapidamente entendidos, e portanto deve-se evitar o uso de legenda
para usos principais, podendo ser utilizada para usos complementares.

A planta-baixa da cobertura (a 52. Fachada) deve conter as solu¢des de recolhimento das

aguas pluviais: caimentos e materiais.

14.2 CORTES.

A Localizacdo dos cortes deve propiciar a melhor compreensdo e valorizagdo das
relagbes verticais e da organizacdo construtiva. A correta representacdo dos elementos é
condicdo basica para a leitura do espaco.

¢ As solugbes para embasamento, corpo do edificio e coroamento;
e As relagdes espaciais horizontais interior-exterior;

o As relagdes verticais internas;
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e Solugdes técnicas (brise-soleil, vidros duplos, venezianas, etc);
Na elaboragdo dos cortes devem estar presentes:

e Estrutura;

e Linha de terra;

o Diferencas entre cortes e vistas;

e Cotas de niveis e/ou de entrepisos;

e Mobiliario basico em pontos essenciais.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO TECNOLOGICO

DEPARTAMENTO DA ARQUITETURA E URBANISMO

Professor: Enrique Hugo Brena Nadotti

Disciplina: ARQ 5639 — PROJETO ARQUITETONICO VIl — 9%fase
Créditos semanais: 8 Horas

Pré-requisito: ARQ 5638 - Projeto Arquitetonico VI — 82 fase
Semestre: 2001/1

Tema: Novo Aeroporto de Florianépolis

PLANO DE ENSINO

1. EMENTA
Programas arquitetdbnicos complexos em termos programaticos, técnicos e formais. Analise e
projeto de edificacdo ou conjunto de edificacbes que respondam a demandas micro-

regionais.

2. OBJETIVOS DA DISCIPLINA

2.1.Desenvolver, avaliar e re-alinhar os conhecimentos adquiridos ao longo do curso e que
sejam fundamentais a produgao arquiteténica.

2.2.Desenvolver a capacidade de percepcao, reflexdo, analise e interpretacdo de problemas
espaciais dentro do contexto onde estara inserida a proposta.

2.3.Investigar o significado e as relagbes existentes entre a produgao arquiteténica adotada
em um determinado processo historico e suas conseqliéncias sobre a estruturacdo do
espaco, exercitando a apropriagao critica e de proposicao.

2.4.Exercitar e compreender os diferentes momentos do ato projetual, procurando a

constante interagcdo entre a proposta arquitetdnica, realidade pré-existente e area de
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intervencdo, de forma a permitir que as novas insercdes propostas produzam efeitos
valorativos no sitio e seu entorno.

2.5.Desenvolver a capacidade de sintese arquitetonica.

2.6.Exercitar a apropriagdo critica em relacdo a producao arquitetbnica pré-existente
(repertdrio) incentivando o acesso a bibliografia (livros, revistas, publicacbes), eventos,
congressos, seminarios e demais estudos pertinentes.

2.7.Exercitar os aspectos metodoldgicos, desde a definicao programatica até as diferentes

formas da abordagem projetual como forma de concretizar o desenho.

3. CONTEUDOS PROGRAMATICOS
3.1.Delimitacéo e estudo dos conceitos fundamentais que abrangem a area do projeto frente
ao conjunto de condicionantes que o informam.
3.2. Aspectos metodoldgicos:
3.2.1.Metodologia de trabalho proposta.
3.2.2.Diferentes metodologias ja desenvolvidas
3.3.Investigacéo e andlise da edificacdo em estudo
3.3.1.Interpretagcao da contextualizagao urbana onde esta inserido.
3.3.2.Critérios de ocupacdo em termos fisico-territoriais, culturais, de infra-estrutura
disponivel, dos aspectos legais (Plano Diretor).
3.3.3.Estudo e avaliagado da relagao entre os diferentes espacgos: publico, publico restrito,
privado e suas determinantes principais.
3.3.4.Definicdo dos principais elementos estruturadores do projeto na configuragao do
partido arquitetbnico.
3.4.Definicao e desenvolvimento da proposta
3.4.1. Estudos preliminares de apoio a organizagdo espacial (programas,

organogramas, fluxogramas, esquemas organizativos) com vista as

definicbes propositivas e demais aspectos conceituais e instrumentais.
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3.4.2.Analise das diversas opg¢des propositivas para a tomada do partido geral em fungao
do universo de condicionantes.

3.4.3.Estudo e consideracao das tecnologias, com énfase no regional, da infra-estrutura
disponivel, da legislagao, na formulacéo das propostas.

3.4.4.Avaliagao critica da proposta no sentido de solucionar as diretivas preestabelecidas
no estudo.

3.4.5.Contextualizagio da proposta com o entorno urbano.

4. PROCEDIMENTOS DIDATICOS

O semestre sera desenvolvido com aulas praticas de trabalho em classe, de
assessoramento coletivo, em grupos ou individuais de acordo com o andamento do trabalho,
assim como também aulas tedricas de exposicao e debates.

Serdo organizados painéis intermediarios ao longo do semestre, permitindo a definicao
das etapas, assim como a interagao do conhecimento das diversas propostas, alimentando a
condicao de autocritica e canalizagao das informacgodes.

O trabalho sera desenvolvido em etapas de acordo com o conteudo estabelecido no
programa. No final de cada etapa os trabalhos fardo parte de um painel onde serao
discutidos e avaliados.

A freqléncia sera considerada por assisténcia e participagao efetiva em aula, assim
como pela producgéo ao longo do semestre.

A avaliacao sera feita considerando os aspectos de producgao e participacao do aluno

em funcgao dos objetivos propostos, assim como o produto final.

5. PROPOSTA DE TRABALHO
Considerando a posicao relativa da disciplina no Curso de Arquitetura e Urbanismo,
achamos de extrema importancia desenvolver no semestre um trabalho onde possam ser

analisados em forma integral os conhecimentos adquiridos ao longo do mesmo e
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constituindo uma interface com a problematica profissional que o aluno devera enfrentar
uma vez formado.

Nesse sentido consideramos importante desenvolver tematicas que estejam
relacionadas as expectativas urbanas em desenvolvimento na cidade de Florianépolis e que
se constituem em verdadeiras pesquisas referenciais no processo de planejamento das
cidades.

Nessa Optica consideramos que um equipamento onde sejam conjugados em forma
intensa os aspectos tecnolégicos e funcionais com estruturas organizativas e compositivas e
por sua vez tenha uma profunda intencdo de identificado com a regido onde sera
implantado, constitui um elemento inestimavel para a formacao profissional do futuro
arquiteto-urbanista, considerando que a INFRAERO (Empresa de Infra-estrutura
Aeroportuaria) estd considerando a necessidade de implantar um novo Terminal para
atender as necessidades da sua demanda, atual e futura, que tem resultado insuficiente
com a recente ampliagao.

O novo Terminal devera ocupar uma area nova no lado oposto ao atual Terminal
Hercilio Luz que continuara funcionando durante a execugao das obras, de acordo com
orientacdes da nova Diretoria da INFRAERO.

A nova localizagcdo do Terminal e sua infra-estrutura de apdio devera contemplar as
necessidades funcionais e organizativas assim como as condicionantes de infra-estrutura da
regido que ficarao modificados pelo novo acesso que demandara sua re-implantagao, assim
como os aspectos técnicos formais de linguagem e imagem que o empreendimento
representa para a regido e o Estado.

O tema Aeroporto tem uma farta informacdo em livros e revistas recentes dada a
grande produgao nos ultimos dez anos, em fungcdo da sua grande representatividade na
producdo arquitetdbnica mundial, a exemplo dos Terminais de Kuala Lumpur na Malasia,
Kansai no Japao, Charles De Gaulle na Franga, Schiphor na Holanda, Chicago assim como

de varios exemplos no nivel nacional.
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6. FORMA DE APRESENTAGAO:

7.

De acordo com as etapas de trabalho serdo padronizados e formatados os materiais

apresentados de acordo as seguintes etapas:

6.1.Levantamento das Informagdes através de Quadros, Diagramas, Textos e material
grafico de apoio em pranchas formato A-2 e que sera mantido no Atelié para uso da
totalidade do grupo;

6.2.Estudo Preliminar, apresentando as principais estruturas organizativas do projeto e
demais aspectos conceituais definitivos, contextualizados com a estrutura urbana e
infra-estrutura disponivel.

- Desenhos na escala 1:1000 a nivel urbano; 1:500 a nivel da edificacao.
- Maquete geral de estudo na escala 1:1000.
- Pranchas no formato A-2.

6.3. Anteprojeto geral com definicdo precisa das relagdes setoriais e sua dindmica funcional,
atingindo os objetivos propostos no estudo preliminar. Complementados com graficos
dos principais fluxos e diagramas, assim como os critérios da tecnologia aplicada nas
areas estruturais, nas instalacbes e na determinacido dos sistemas de acabamento em
geral.

- Desenhos na escala 1:1000, 1:500 e 1:250
- Maquete final da proposta na escala 1:500

- Pranchas no formato A-1

BIBLIOGRAFIA

- IATA (International Air Transport Association): The Airport Development Reference
Manual 1995, (1 volume);
- Plano Diretor do Aeroporto de Florianépolis (3 volumes);

- Programa INFRAERO para o Aeroporto de Floriandpolis;
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- Concorréncia para elaboracdo do Plano de desenvolvimento dos Aeroportos de
Floriandpolis e Joinville.

- Ministério de Aeronautica — Norma NSMA—-85-4;

- Projeto N. 221: Aeroporto de Fortaleza;

- Projeto N. 229: Aeroporto Charles De Gaullg;

- Projeto N. 248: Aeroporto Internacional de Hong Hong — Norman Foster.
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8. CRONOGRAMA DE ATIVIDADES - 2001/01

ARQ 5639 - PROJETO ARQUITETONICO VII — (92 fase)

ATIVIDADES

PRAZOS

MARCO

ABRIL

MAIO JUNHO

| - Andlise de um Aeroporto de significagao
arquitetoénica (INDIVIDUAL)

2 sem

Il - Levantamento de informagdes
Condicionantes, Programa e Diagndstico

2 sem

Il - ESTUDO PRELIMINAR — PROPOSTA
C/Painel de Avaliacao

4 semanas

IV - ANTEPROJETO
Desenvolvimento da proposta

6 semanas

V - APRESENTACAO DA PROPOSTA
FINAL

2 sem

VI - PAINEL FINAL DE AVALIACAO
Apresentacao final da proposta

180
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO TECNOLOGICO

DEPARTAMENTO DE ARQUITETURA E URBANISMO

Professor: A

Disciplina: ARQ 5639 — Projeto Arquitetonico VIl — 9 fase
Créditos semanais: 8 Horas

Pré-requisito: ARQ 5638 Projeto Arquitetdnico VI — 8 fase
Semestre: 2002/1

Tema: Equipamentos culturais e esportivos dentro de um sistema regional integrado.

PLANO DE ENSINO

1. EMENTA
Programas arquiteténicos complexos em termos programaticos, técnicos e formais. Analise e
projeto de edificacdo ou conjunto de edificacbes que respondam a demandas micro-

regionais.

2. OBJETIVOS DA DISCIPLINA

2.1 Desenvolver, avaliar e re-alinhar os conhecimentos adquiridos ao longo do curso e que
sejam fundamentais a producgao arquitetdnica.

2.2 Desenvolver a capacidade de percepcéo, reflexdo, analise e interpretacao de problemas
espaciais dentro do contexto onde estara inserida a proposta.

2.3 Investigar o significado e as relagdes existentes entre a producgao arquiteténica adotada
em um determinado processo historico e suas consequiéncias sobre a estruturacédo do
espaco, exercitando a apropriagao critica e de proposicao.

2.4 Exercitar e compreender os diferentes momentos do ato projetual, procurando a

constante interacao entre a proposta arquitetbnica, realidade pré-existente e area de
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2.5.

2.6.

2.7.

intervencao, de forma a permitir que as novas insergdes propostas produzam efeitos
valorativos no sitio e seu entorno.

Desenvolver a capacidade de sintese arquitetdnica.

Exercitar a apropriacdo critica em relacdo a producdo arquitetbnica pré-existente
(repertdrio) incentivando o acesso a bibliografia (livros, revistas, publicagdes), eventos,
congressos, seminarios e demais estudos pertinentes.

Exercitar os aspectos metodoldgicos, desde a definigdo programatica até as diferentes

formas da abordagem projetual como forma de concretizar o desenho.

3. CONTEUDOS PROGRAMATICOS

3.1.

3.2.

3.3.

3.4

Delimitacdo e estudo dos conceitos fundamentais que abrangem a area do projeto
frente ao conjunto de condicionantes que o informam.

Aspectos metodoldgicos:

3.2.1 Metodologia de trabalho proposta.

3.2.2 Diferentes metodologias ja desenvolvidas.

Investigacao e andlise da edificagdo em estudo

3.3.1 Interpretacao da contextualizagao urbana onde esta inserido.

3.3.2 Critérios de ocupacao em termos fisico-territoriais, culturais, de infra-estrutura
disponivel, dos aspectos legais (Plano Diretor).

3.3.3 Estudo e avaliacdo da relagao entre os diferentes espacos: publico, publico
restrito, privado e suas determinantes principais.

3.3.4 Definicao dos principais elementos estruturadores do projeto na configuragao do
partido arquiteténico.

Definicao e desenvolvimento da proposta

3.4.1 Estudos preliminares de apoio a organizagao espacial (programas, organogramas,
fluxogramas, esquemas organizativos) com vista as definicdes propositivas e demais

aspectos conceituais e instrumentais.
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3.4.2. Andlise das diversas opgdes propositivas para a tomada do partido geral em
funcao do universo de condicionantes.

3.4.3. Estudo e consideragao das tecnologias, com énfase no regional, da infra-estrutura
disponivel, da legislagao, na formulacéo das propostas.

3.4.4. Avaliagao critica da proposta no sentido de solucionar as diretivas preestabelecidas
no estudo.

3.4.5. Contextualizagdo da proposta com o entorno urbano.

4. PROCEDIMENTOS DIDATICOS

O semestre sera desenvolvido com aulas praticas de trabalho em classe, de
assessoramento coletivo, em grupos ou individuais de acordo com o andamento do trabalho,
assim como também aulas tedricas de exposicao e debates.

Serado organizados painéis intermediarios ao longo do semestre, permitindo a definicdo

das etapas, assim como a interagao do conhecimento das diversas propostas, alimentando a
condicao de autocritica e canalizagao das informacgodes.

O trabalho sera desenvolvido em etapas de acordo com o conteudo estabelecido no
programa. No final de cada etapa os trabalhos fardo parte de um painel onde serao
discutidos e avaliados.

A freqléncia sera considerada por assisténcia e participagao efetiva em aula, assim
como pela producgéo ao longo do semestre.

A avaliacao sera feita considerando os aspectos de producgao e participacido do aluno

em funcgéo dos objetivos propostos, assim como o produto final.

5. PROPOSTA DE TRABALHO
Considerando a posicao relativa da disciplina no Curso de Arquitetura e Urbanismo,
achamos de extrema importancia desenvolver no semestre um trabalho onde possam ser

analisados em forma integral os conhecimentos adquiridos ao longo do mesmo e
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estabelecer uma interface com a problematica profissional que o aluno devera enfrentar uma
vez formado.

Nesse sentido consideramos importante desenvolver tematicas que estejam
relacionadas as expectativas urbanas em desenvolvimento na cidade de Floriandpolis e que
se constituem em verdadeiras pesquisas referenciais no processo de planejamento das
cidades.

Nessa Optica consideramos que um equipamento onde sejam conjugados em forma
intensa os aspectos tecnolégicos e funcionais com estruturas organizativas e compositivas e
por sua vez tenha um profundo senso de identificado com a regido onde sera implantado,
constitui um elemento inestimavel para a formacao profissional do futuro arquiteto-urbanista.

O esporte € uma atividade que esta cada vez mais em desenvolvimento dentro das
atividades humanas que hoje ocupa um lugar destacado no dia a dia da populagdo surgindo,
portanto, uma série de equipamentos cada vez mais sofisticados que exigem programas e
respostas arquitetbnicas especificas.

No caso de Florian6polis as atividades esportivas estdo gerando respostas atendidas
mais por entidades privadas, geralmente com fins lucrativos, afastando-se dos interesses da
populagdo em geral. Portanto achamos importante, dentro da esfera de atuagado municipal, a
implantacdo de um Complexo Poli esportivo qualificado que responda as necessidades de
atendimento de atletas e novos talentos do cenario esportivo, tanto em nivel de formacao
quanto de competicao, criando oportunidades e democratizando o acesso aos mesmos.

No caso da Regido de Florianépolis os citados equipamentos, por sua caracteristica
eminentemente regional, deverdo estar localizados em areas centrais com facil
acessibilidade para usuarios e espectadores, em perfeita harmonia com a infra-estrutura
urbana existente. O citado Complexo estara conformado por um conjunto de equipamentos
para a pratica esportiva em ambientes fechados ou abertos, assim como de um grande
estadio polivalente que possibilite a realizacdo de grandes eventos de caracteristicas

variadas (ténis, natagao, basquete, etc) e que se integrem com estruturas existentes.
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A montagem da proposta, assim como de seu programa e implantagao serdo analisadas
no semestre utilizando-se dos elementos da legislacdo assim como da farta informacéao
disponivel em livros e revistas dada a grande produgao elaborada nos ultimos anos.

O sistema Regional integrara a regido metropolitana de Floriandpolis abrangendo os
municipios de Florianépolis (Campeche, Norte da Ilha e Universidade), Sao José, Palhoca e

Biguacu.

6. FORMA DE APRESENTACAO:
De acordo com as etapas de trabalho serdo padronizados e formatados os materiais

apresentados de acordo as seguintes etapas:

6.1 Levantamento das Informacbes através de Quadros, Diagramas, Textos e material
grafico de apoio em pranchas formato A-2 e que sera mantido no Atelié para uso da
totalidade do grupo;
6.2 Estudo Preliminar, apresentando as principais estruturas organizativas do projeto e
demais aspectos conceituais definitivos, contextualizados com a estrutura urbana e infra-
estrutura disponivel.

- Desenhos na escala 1:1000 a nivel urbano; 1:500 a nivel da edificacao.

- Maquete geral de estudo na escala 1:500.

- Pranchas no formato A-2.
6.3 Anteprojeto geral com definigdo precisa das relagbes setoriais e sua dinamica funcional,
atingindo os objetivos propostos no estudo preliminar. Complementados com graficos dos
principais fluxos e diagramas, assim como os critérios da tecnologia aplicada nas areas
estruturais, nas instalagdes e na determinagéo dos sistemas de acabamento em geral.

- Desenhos na escala 1:1000, 1:500 e 1:250

- Maquete final da proposta na escala 1:500

- Pranchas no formato A-1
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7. CRONOGRAMA DE ATIVIDADES - 2002/1

ARQ 5339 - PLANEJAMENTO ARQUITETONICO VII — (9?2 fase)

ATIVIDADES

PRAZOS

SET

OUTUBRO NOVEMBRO

DEZEMBRO

FEV

| - Andlise de um Complexo Esportivo de
significagdo arquiteténica (INDIVIDUAL)

2 sem

Il - Levantamento de informagdes
Condicionantes, Programa e Diagndstico

2 sem

Il - ESTUDO PRELIMINAR — PROPOSTA
GERAL - Painel de Avaliacao

4 semanas

IV - ANTEPROJETO
Desenvolvimento da proposta

6 semanas

V - APRESENTACAO DA PROPOSTA
FINAL

2 sem

VI - PAINEL FINAL DE AVALIACAO
Apresentacao final da proposta
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO TECNOLOGICO
DEPARTAMENTO DE ARQUITETURA E URBANISMO

Professor: A

Disciplina: ARQ 5639 — Projeto Arquitetdnico VII — 9° fase.

Semestre: 2002/01

Tema: Equipamentos culturais e esportivos dentro de um sistema integrado regional:
Florianépolis - Sdo José — Palhoga — Biguacu.

ROTEIRO PARA O LEVANTAMENTO DOS DADOS PREVIOS A ETAPA DO PROGRAMA

1. LEGISLACAO EXISTENTE
1.1.  Ambiental;
1.2.  Urbanistica;
a. Plano de Desenvolvimento Regional;
b. Plano Diretor:
- Zoneamento,
- Limites do distrito escolhido,
- Area de influéncia,
- indices, gabaritos,
- Densidade populacional, etc.;
c. Estatuto da Cidade (Planejamento participativo);
d. Gerenciamento Costeiro;

2. INFRAESTRUTURA URBANA E COMUNITARIA
2.1. Sistema viario; analise da malha urbana: Coletoras, sub-coletoras,
malha interna,
2.2. Sistemas de distribuicdo de energia,
2.3. Sistema de saneamento,
2.4. Sistema de transporte publico terrestre:
Linhas,
Terminais,
2.5. Coleta de lixo,
2.6. Equipamentos Publicos de servigos urbanos e comunitarios,
2.7. Patrimébnio historico,

3. ECOSISTEMAS
3.1. Manguezais,
3.2. Encostas,
3.3.  Orla e aguas,

4. ESTUDOS PREVIOS
4.1. 12 Oficina de Desenho Urbano de Florianépolis, 1994,
4.2.  Exercicios de projeto anteriores (TCC, etc)
4.3. Bibliografia: embasamento teérico do tema, conclusbes sobre os exemplos
nacionais e internacionais estudados no trabalho introdutério ao semestre,

5. SUBSISTEMA SOCIOECONOMICO
5.1. Atividades econdbmicas dominantes,
5.2. Analise populacional,

187
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5.1. Emprego,
5.2. Nivel educacional e cultural,

6. SUBSISTEMA FISICO

6.1. Levantamento planialtimétrico;

6.2. Cursos de agua;

6.3. Espécies vegetais e animais;

6.4. Caracteristicas do solo;

6.5. Clima: regime de chuvas, temperatura e umidade, orientacio;

6.6.  Arquitetura predominante:
a. Tipo de construcao;
b. Edificios simbolo (icones locais);
c. Monumentos,

6.7. Espacos publicos de convivio,

6.8. Tipos de ruas,

07. CONSULTA COM AS ISTITUICOES LOCAIS
Pesquisar a existéncia de projetos e obras em andamento.

7.1.  Prefeitura:
a. Secretaria de planejamento urbano;
b. Secretaria de Turismo e Cultura;
c. Secretaria de Esportes

7.2. Universidade local;

7.3. Comunidade:
a. Associacbes de bairro: Necessidades e problemas detectados a partir de

enquéte e entrevistas;

08. OBJETIVOS GERAIS
Os objetivos principais de todo plano de desenvolvimento devem ser:
8.1. O desenvolvimento sustentavel.
8.2. Aelevacao da qualidade de vida dos moradores do distrito.
8.3.  Oferecer novos servigos a comunidade.

09. DIAGNOSTICO
Sera o resultado da analise dos dados obtidos no levantamento (em geral tem ja um
germe propositivo),

10. PROGRAMA (Quadro): COMPLEXO CULTURAL E ESPORTIVO
10.1. O desenho do programa sera consequéncia da experiéncia recolhida durante
o levantamento e contera a listagem de todos os espagos necessarios,
quantificados e estabelecendo as relagbes hierarquicas entre todos eles;
10.2. Deverao ser estabelecidas também as relagdes com a cidade e o carater
especifico do complexo dentro de uma estrutura regional integrada;

11. METODOLOGIA DE PROJETO
Os elementos condicionantes da partida podem ser:

a. A conceituacao do tema que surge do Diagndstico a partir dos dados levantados
e dos referenciais analisados;

b. A caracterizagao da area recorte escolhida para a intervengéo;

c. As diretrizes que surgem da estruturacao fisica do entorno urbano, necessarias
para tomar partido respeito a implantacdo do complexo no terreno escolhido;

d. O dominio do programa de atividades produzido pelo aluno como consequéncia
da compreenséao dos diferentes tipos de usuarios e suas interacoes sociais.
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Disciplina: ARQ 5639 — Projeto Arquitetdnico VII — (92 fase)
Professor: A )
QUADRO 1 - MODELO DE PROGRAMA PRELIMINAR DE NECESSIDADES E PRE - DIMENSIONAMENTO
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Com-
plexo

Setor

Unidade

Local

Quant.

Area
(m2)

Local

Total

Equipamentos
(mobiliario)

Localizacao

Relag¢des Funcionais

Diretas Indiretas

Condicionantes
Técnicas

Condicionantes
Funcionais
e Espaciais

Fluxogramas

Al

A11.

®| N| | 9 A @ N =

Area Total da Unidade

A2

A21.

1.

® N| 2| 9| B @ N

Area Total da Unidade

H.1.

H.1.1.

Ni@alswN

8.

Area Total da Unidade
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QUADRO 2 - AVALIACAO DOS ALUNOS E DOS PROFESSORES
Disciplina: ARQ5635 - Projeto Arquiteténico Ill — Semestre 2004/2.
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Aluno

Observagdes do aluno

Trabalho
escolhido

Aval.
Aluno

Aval.
Profess.

01

Bernardo

Dificil administrar os diferentes olhares dos
professores. Valoriza mais o tempo individual.

Manoela

N +

7,0

02

Marcela

Valoriza o processo individual. As diferentes
opinides obrigam escolher, tomar decisdes. O
processo foi mais de sensibilizagdo que de
formalizagdo. O problema da forma é a falta de
tempo. Teve muitas provas. O tema mexeu muito
com as alunas mulheres.

Olavo

MB

7,5

03

Manoela

Ver mais tecnologia.

Marina e
Paula

7,0

04

Paula

A forma surge da possibilidade construtiva. O
processo é: 1) programa, 2) tecnologia e 3) a visdo
global e integradora. A disciplina deveria ser anual.
No semestre anterior trabalhou algumas semanas
com zoneamento e maquete. Foi um processo 3D:
espacial e menos controlado que a planta baixa.
Arte imp&e o descontrole. O parto pode ser um ato
controlado (o médico) ou ndo.

Nao
observou

MB

5,0

05

Kendra

Boa discussdo na dupla (Gianne). A proposta
arquitetdnica nado ficou no nivel do conhecimento
tedrico. A evolugdo aconteceu mais no momento
individual.

Nina

MB

8,5

06

Gianne

Nao funciona uma turma tdo grande porque nao
permite acompanhar o trabalho de cada um. Nunca
trabalhou com terreno inclinado. Conseguiu projetar
com corte e perspectiva. Faltou explicar mais
alguns temas individuais que se repetem, para o
grupo todo. Faltou trabalhar mais a luz e as cores.
Nao conseguiu desenvolver o trabalho como queria.

Ana
Beatriz

4,0

07

Patricia

A dupla foi muito proveitosa com muita troca.
Deficiéncia é a tecnologia. O processo precisa ir
mais a fundo na tecnologia.

Juliana
0.

6,0

08

Juliana D.

Bom um tema diferente (ineditismo). Gostou
trabalhar em dupla (prefere assim). Precisa de
estimulo para trabalhar em projeto.

Patricia

4,0

09

Ana -
Beatriz

Complicado foi trabalhar em trés. No individual
absorveu bem o programa. Foi bom ter os
diferentes olhares dos professores. O aluno tem
que ir atrds de mais assessoramento extra-classe.

Isabelle

6,0

10

Daniel

A possibilidade permanente do novo foi o que
pesou. Valoriza o trago na comunicagao entre
pares. Antes criava a arquitetura quebra cabeca
(collage) colando diferentes idéias tomadas de
livros. Aqui a fonte foi mais as pessoas. Procurou
expressar idéias com poucos tracos. E importante o
dominio da ferramenta de representagcado (manual e
digital). O projeto é uma Totalidade sem fim.

Fernando

Aluno
Externo

11

Isabele

Trabalhar em trio foi positivo. O partido foi baseado
na interpretacdo abstrata do terreno a partir da
planta baixa do topégrafo. Precisa aprofundar mais
na tecnologia que se constituiu numa limitagdo
projetual. Foi positiva a participacdo de Isabel
Regis. O professor foi prestativo sem deixar de ser
critico. As palestras s&o necessarias, mas
ocuparam tempo do projeto. As criticas nao
anularam sua capacidade decisoria.

Otavio

5,0
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12

Olavo

Miguel é mais técnico, Américo é mais conceitual.
Foi bom ter os dois olhares diferentes. O
assessoramento deve poder acontecer em qualquer
momento. Foi bom trabalhar em dois momentos
(dupla e individual). Faltou explicar como projetar
com a visao global. O tema complexo e o terreno
complicado geraram projetos muito fragmentados.
O aluno ndo conhece a totalidade.

Juliana S.

N +

9,0

13

Nina

O desconhecimento da tecnologia limitou o véo do
projeto para algo mais simples e convencional.
Deveria ter mais entregas parciais para assim poder
discutir mais os projetos e poder perguntar.

Otavio

9,0

14

Rafael

Auséncia de paradigma. Faltou conhecer mais os
trabalhos dos colegas. Bom a divergéncia de
olhares diferentes dos professores.

Ana
Beatriz

4,0

15

Igor

Aprendeu muito sobre a mulher. Foi bom apreender
a lidar com o terreno muito inclinado. Positivo
trabalhar em dupla, permite um maior dominio do
programa. O momento individual foi o de maior
aprofundamento.

Daniel

N +

6,0

16

Thais

Os diferentes olhares permitem apreender mais.
Teve problemas com os assessoramentos. Faltou
dedicagéo porque o semestre foi puxado. Foi muito
tempo falando do tema.

Daniel

4,0

17

Simone

O comego do semestre foi enrolado. Escolher o
tema levou tempo. O terreno foi interessante. Os
dois momentos (dupla e Individual) permitiram uma
evolucéo individual.

Igor

7,0

18

Juliana O.

NAO PARTICIPOU DA AVALIACAO

3,0

19

Otavio

A gente ndo esta costumada a trabalhar com dois
professores. Faltou espago na sala. O processo foi
uma luta pessoal interna. A disciplina deveria ser
anual. Nao aproveitou o ambiente do atelié. Foi tudo
na corrida. Dedicou-se pouco.

Juliana D.

6,5

20

Jaqueline

Boas as palestras. A dupla nao teve divergéncias.

Patricia

N +

6,0

21

Mariele

Em dupla teria avangado mais. Individualmente nao
conseguiu.

Olavo

N +

55

22

Cristiane

Faltou assessoramento. A 12 etapa, das duplas,
teve pouca coordenagdo. Na individual conseguiu
mudar muito. Sem as palestras teria ficado perdida.

Olavo

8,0

23

Leandro

NAO PARTICIPOU DA AVALIACAO
Seu pai esta com problemas de salde.

24

Juliana S.

NAO PARTICIPOU DA AVALIACAO

9,0

25

Marina

Aumentou a capacidade de produgdo projetual e
grafica. Pensou muito nos espagos que queria criar,
mas ndo tinha o conhecimento técnico.

Olavo

N +

6,5

26

Sabine

Nao quer falar. A conceituagédo foi boa, mas néo
teve a vontade de procurar a técnica. A aluna esta
em crise com a carreira.

3,0

27

Fernando

NAO PARTICIPOU DA AVALIACAO

4,0
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QUADRO 3
Auto-Avaliacéo dos alunos
Conceito Quant. %
Alunos
MB 03
N + 11 95,45
N 07
N - 01 4,55
R 00
N&o auto-avaliam 05
Auto-avaliados 22
Total 27
QUADRO 4
Avaliagao dos Professores
. Quant. o
Conceito AlUnos %
Aprovados 15 57,70
Reprovados 10 38,46
Mencéo | 01 3,84
Sem nota 01 3,84
Total al avaliados 26 100,00
Indice aprovagdo | 15/26 0,58
Total alunos 27
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AVALIACAO DE PROJETOS - Semestre 2005-2 - Professor ‘A’

EQUIPE 1: GABRIELA - VANESSA
Nota: 10,0 - Com mencao especial

Proposta urbana excelente, perfeitamente integrada com o entorno imediato e regional,
criando equipamentos de grande valor plastico.

A Vila composta com fino trato espacial e volumétrico enriquece a solugdo geral e
valoriza o espirito comunitario dos futuros usuarios.

A solucao de duplex adotada para as unidades habitacionais com planta livre e sistema
construtivo de alvenaria estrutural perimetral, com estrutura interna de madeira creia uma
grande flexibilidade, possibilitando variagbes de layout em fungdo das demandas dos futuros
moradores.

O fino trato das volumetrias definindo perfeitamente as distintas gradag¢des dos usos, do
publico ao privado, a -caracterizarao das pontuagdes de fachadas com varandas
estrategicamente colocadas, a diversidade de tons na composicdo geral, a utilizacido
equilibrada de materiais simples como blocos de concreto e madeira de reflorestamento, o
manejo das técnicas construtivas, a integragdo paisagistica, conferem ao conjunto uma
urbanidade que denota uma alta sintonia das alunas com o objetivo do trabalho.

Este trabalho pode participar sem duvidas nos concursos de habitagdo de escolas de

arquitetura frequentemente realizados.

EQUIPE 2: MIRELLE - VITOR
Nota: 10,0

Proposta urbana de grande valor, organizada por um sistema de pequenas Vilas
voltadas para o interior do terreno e habitagdes coletivas e servigos de apoio enfrentadas para
a estrutura viaria regional conformando escalas diversificadas que potencializam a diversidade

espacial.
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A definicdo de um Edificio marco com servigos publicos regionais na acessibilidade
principal junto a um centro comercial que vao se integrando no interior do lote com servigos
comunitarios potencializam o uso nas escalas local e regional.

A organizacao das Vilas com espaco central de uso publico vinculados por uma
estrutura de pedestres central e veicular perimetral, conferem ao conjunto identidade propria
com profundo sentido integrativo.

O rigor técnico construtivo das diversas tipologias, a utilizagdo correta dos materiais e
sua integracao paisagistica sdo pontos altos do projeto.

As imagens e desenhos a mao livre que compdem as lineas principais da proposta
denotam um alto grau de maturidade dos alunos e ajuste perfeito aos requerimentos da

disciplina.

EUIPE 3: CLAUDIA — DEBORA - MARIANA
Nota: 9,5

Proposta organizada a partir de um eixo viario central estruturador do conjunto de Vilas
com tipologias urbanas e habitacionais diferenciadas que exerce grande animacdo e da
diversidade ao conjunto, grande mérito da proposta.

O dominio com que foi organizado o tragado da rua (480 m) com inflexdes, articulagées,
estacionamentos, pracinhas, demonstra o alto grau de maturidade das alunas no trato das
questdes urbanas.

As tipologias, ora coletivas articuladas em torno a um patio central, ora unifamiliares
com lotes ao longo de bielas, ora coletivas com comercio no térreo, foram corretamente
estudadas, numa escala adequada, com boa organizagéo funcional, planta livre que permite a
ventilagao cruzada, e técnica construtiva simples que possibilita uma sistematizagdo e
producdo em serie de elementos.

A localizacao das areas comerciais € equipamentos de lazer na area central permite

uma correta integragao imediata com o bairro. Bom projeto.
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EQUIPE 4: ERICA — JULIANA - OTAVIO
Nota: 9,0

A equipe adota uma proposta urbana sui generis para a regiao em base a dos grandes
monoblocos multi-familiares articulados por uma ampla area verde central, com equipamentos
comunitarios servidos por uma infra-estrutura veicular perimetral com estacionamentos
coletivos que se integram com as estruturas urbanas periféricas, privilegiando os fluxos de
pedestre.

Dentro dos conceitos de auto-sustentabilidade a proposta incorpora uma area para
horta coletiva e tratamento do lixo orgénico no processo produtivo.

A solugdo em monobloco com rua elevada incorpora conceitos urbanos de preservacao
do solo para atividades coletivas, infra-estrutura de servigos locais e regionais, areas de lazer e
também habitacao para idosos, privilegiando a vida comunitaria, o contato social, a integracao
de pessoas assim com os aspetos tecnologicos e de controle ambiental.

A solucao das tipologias parte do conceito de planta livre com colunas de servigos fixos
e com modulacgoées diversas de 5.0m, 7.5m e 10.0m por 7.5m de profundidade conformando as
unidades de 1d, 2d e 3dormitorios. Faltou um aprofundamento no estudo da construtividade,
nos sistemas de redes elementos fundamentais numa proposta deste porte, assim como nos
equipamentos de uso coletivos que foram analisadas e nao representados na proposta.

Equipe com bom potencial de trabalho e idéias préprias que foram incentivadas no seu

desenvolvimento.

EQUIPE 5: ALINE - JULIANA
Nota: 9,0
Proposta urbana perfeitamente integrada com a diversidade do entorno definindo linhas

compositivas de alto impacto projectual.
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A sistematizacdo da proposta das vilas se ajusta a estrutura viaria do conjunto criando
diferenciais importantes que sao a constante da proposta.

A escala urbana do conjunto e a organizacao dos equipamentos de apoio conferem ao
conjunto uma perfeita integragdo com a estrutura regional.

A composicido das vilas com pequenos blocos de 5 unidades com tipologia diversas e
circulagdes perimetrais que conformam os patios abertos e cobertos conferem ao conjunto uma
agradavel sensagao espacial e urbana.

Excelente participagado das alunas na definicdo da proposta que poderia ter sido um

pouco mais detalhada.

EQUIPE 6: ISIS - RENE FELIPE
Nota: 9,0

Proposta perfeitamente integrada com a estrutura urbana do entorno composta por uma
via perimetral no setor multifamiliar e de servicos e linear com sistema pente no setor
unifamiliar. Uma ampla via de pedestres que conforma o eixo estruturador e integrador do
conjunto permeia todo o empreendimento nas suas diversas atividades e tipologias.

A dupla acessibilidade e a localizacdo dos servigos de apoio e lazer em areas
privilegiadas conferem uma maior integragéo do conjunto com a estrutura urbana do bairro e da
regiao.

O manejo das diversas tipologias habitacionais, dentro do rigor da solugao geral, denota
um alto grau de maturidade dos alunos no trato dos problemas urbanos, compositivos e

construtivos.

EQUIPE 7: FABIANO - ROMULO
Nota: 8,5
Proposta urbana organizada em trés setores perfeitamente definidos articulados por

uma via central que logo bifurca e articula com o entorno e margeada por pequenas vilas
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unifamiliares. Uma ampla via de pedestres (estilio Rambla) organiza os pequenos blocos
multifamiliares com tipologias variadas, dando grande animagao ao conjunto.

Sobre a avenida marginal (SC 404) a proposta dispbe 4 blocos multifamiliares de 2
pavimentos mais pilotis com servicos cobertos para um espago central com circulacao
margeando as unidades.

Na area central equipamentos comunitarios com areas de lazer, pragas, etc. atuam
como articuladores do conjunto e entorno imediato.

A proposta nao foi bem desenhada em fungéo de dificuldades no uso do CAD. De toda

forma tem seu valor nas imagens apresentadas.

EQUIPE 8: CAROLINE N - MARIANE
Nota: 8,0

A proposta procura uma integragdo total com os loteamentos vizinhos utilizando as
mesmas matrizes organizacionais com exceg¢ao do bloco multifamiliar que fica paralelo a SC
404. Utiliza-se de um sistema viario perimetral com pequenas pragas que diminuem a
intensidade do fluxo criando singularidades no trabalho. Uma rua de pedestres atravessa o
condominio com habitagdes dispostas em forma continua convergindo a praga principal.

Para a solucao dos blocos se utiliza de uma plataforma elevada com térreo em pilotis e
habitagbes dispostas perimetralmente deixando os espagos centrais para uso coletivo.

A morfologia urbana continua explora a importancia da rua como centro de atividades
coletivas com pequenas pragas que animam o conjunto.

A solucdo da rua de pedestres ficou prejudicada pelas dimensdes e pela falta de
tratamento no seu contexto.

Boa idéia com deficiéncias no ajuste final.

EQUIPE 9: CAROLINE GERMANA - JAQUELINE

Nota: 7,5
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Proposta urbana parte das diretrizes do Plano Diretor do IPUF confirmando trés setores
perfeitamente definidos: vilas comunidades unifamiliares, setor de habitagdes coletivas
multifamiliares e infra-estrutura de servigos de apoio com equipamentos comerciais e
comunitarios, integrados com a estrutura urbana periférica.

As vilas unifamiliares com tracado geométrico simétrico se desenvolvem em forma
linear acompanhando o tracado viario com espacos de uso coletivo nos recuos frontais e no
centro com patio central com ruas perimetrais.

As tipologias em dois pavimentos, de forma concentrada, geram uma ocupacéao central
do lote que possibilita otimizar a insolagdo das unidades. A solu¢ao formal do tratamento da
alvenaria de tijolo a vista, com telhados a duas aguas, manifesta uma rigidez formal marcante
que prejudica a proposta.

Nas areas coletivas, a disposicdo dos monoblocos paralelos com rua elevada de
dimensdes exageradas aumenta a rigidez do partido.

Faltou aprofundamento no desenvolvimento da proposta e nas imagens urbanas do

conjunto.



ANEXO D

O presente anexo expde conceitos e variaveis que integram outras duas propostas
pedagodgicas, uma desenvolvida no atelié vertical do arquiteto Osvaldo Moro da Faculdade de
Arquitetura, Design e Urbanismo da Universidade de Buenos Aires (FADU-UBA) entre 1984 e
1991, e outra mais recente, resultado do processo de implantacdo do Curso de Arquitetura e
Urbanismo da Universidade do Extremo Sul Catarinense (CAU-UNESC) de Cricima — Santa

Catarina, iniciado em margo de 2003.

D1. A EXPERIENCIA DO AUTOR EM BUENOS AIRES (1983-1991) - UMA

METODOLOGIA ALTERNATIVA DE ENSINO DE PROJETO

Nesta secdo expbe-se, de maneira simplificada, o corpo conceitual da pedagogia que
foi construida, através do debate pedagdgico permanente do corpo docente do atelié de projeto
arquiteténico conduzido e orientado pelo arquiteto Osvaldo Moro, na Faculdade de Arquitetura,
Design e Urbanismo da Universidade de Buenos Aires (FADU-UBA), onde o autor desenvolveu
sua segunda experiéncia docente entre 1983 e 1991. Anteriormente, teve seu primeiro contato
com a docéncia, sendo ainda aluno, no mega atelié de Projeto TaNaPo (Taller Nacional y
Popular) orientado pelo arquiteto Juan Molina y Vedia, no periodo imediato anterior ao ultimo
governo militar, entre 1974 e 1975.

Segundo SAN SEBASTIAN (1989b), na Faculdade de Arquitetura, Design e Urbanismo de
Buenos Aires existem basicamente dos tipos de ateliés. Por um lado, os ‘ateliés-escola’ que
sao identificaveis a partir de uma ‘arquitetura-marca’ desenvolvida pelo escritério do professor
titular. Esses professores estabelecem uma linha direta entre os precedentes arquiteténicos de
sua autoria e o ensino de projeto no atelié, ou seja, consideram o atelié como uma escola onde
ensinar a arquitetura que eles criam para seus clientes. Os alunos escolhem este tipo de

catedras pela arquitetura que desejam fazer, fato que configura, desde o inicio, um pacto
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ideolégico entre o professor e o aluno. Neste tipo de professores-profissionais de escritorio,
haveria uma coeréncia ideoldgica entre Teoria do Ensino e Teoria da Arquitetura.

Sao ateliés que, antes mais nada, definem o produto arquitetdénico que o aluno devera
desenvolver. Sao ateliés que colocam a énfase no produto ou resultado.

Por outro lado, existem catedras que nao se identificam com uma linha arquitetdnica e
que, por tanto, ndo tem um modelo para seguir. A principal preocupagdo ou interesse esta nos
procedimentos, nas estratégias pedagdgicas projetuais. Nelas o aluno tem mais liberdade para
tragar seu caminho, e sdo respeitadas suas escolhas. Seus professores ndo sdo modelo de
profissional de escritério de sucesso. Sdo ateliés que colocam a énfase no processo. Estes
professores tém uma participagdo menor no mercado que os primeiros. Haveria, entdo, uma
relacédo entre o nivel de participagdo no mercado e o tipo de ensino proposto (mais centrado no
produto ou mais centrado no processo). Este ultimo é o caso do atelié do arquiteto Osvaldo
Moro que funcionou, em determinados momentos, com até 600 alunos, quantitativo que exigia
uma coordenagao e um entrosamento da equipe docente tanto na hora de planejar o dia-a-dia
quanto na de avaliar os trabalhos. O debate pedagdgico produzido naquelas intensivas
jornadas e que, ainda hoje, alimenta o pensamento era apaixonado sim, mas nao perdia o
rumo da clareza conceitual obrigatéria na hora de definir um posicionamento frente as
propostas apresentadas pelos alunos. A “maneira” de trilhar o método era flexivel e dinamica e
nunca era dada a ultima palavra. Era o aluno quem devia descobrir seu préprio caminho no ato
de um fazer que era coletivo e individual e acontecia inteiramente no ambito do atelié de

projeto. Cada experiéncia era registrada e logo compartilhada nas reunides da equipe docente.

1.1 Objetivos pedagogicos gerais
Pode se dizer que um projeto é a interpretagdo e resolugéo original de um problema

surgido de uma necessidade humana.
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O homem vive no espaco, a percepcao dele é basica e acontece desde a primeira hora;
portanto espaciais deverdo ser as idéias que déem respostas as necessidades humanas, e
espaciais deverao ser, também, seus meios de expressdo e comunicagao (croquis, maquetes).

O homem vive num lugar. A clareza na leitura dos elementos estruturais do mesmo é
parte primeira e essencial de todo processo projetual.

Verificar-se-a a capacidade de autocritica do aluno como ferramenta indispensavel para
atingir um futuro desenvolvimento profissional independente e reflexivo. Um projeto sintetiza-se
somente através da atitude criativa propria de cada aluno.

A divisdo do curriculo em areas (projeto arquitetdnico, urbanismo, técnicas e teoria-critica-
historia) e, na sua vez, a subdivisdo destas em disciplinas, faz supor que o aluno realiza uma
sintese dos conhecimentos recebidos através delas em algum momento da sua trajetoria.

A pergunta é: isto verdadeiramente acontece? E, se fosse assim, quando que acontece
ou deveria acontecer? Durante a carreira ou ja no exercicio profissional? Isto ultimo supbe um
custo pessoal e social muito elevado. Uma outra pergunta, indo mais além: essa sintese num
TODO poderia acontecer a partir de adquirir um conhecimento fragmentado?

Embora a especialidade da disciplina Projeto Arquitetdnico seja ensinar a habilidade de
“projetar”, esta deve conduzir a sintese de ‘todo’ o conhecimento que o aluno recebe em cada
fase da disciplina. Isto s6 é possivel mediante o aprofundamento do “processo de projeto” na
etapa de desenvolvimento do partido que em geral tem reservado, nos cronogramas de
trabalho da disciplina, um tempo menor que a etapa de gestacdo do partido. Este conceito
coloca a disciplina de projeto no eixo estruturador e integrador dos contetudos do curriculo da
carreira.

Ensino ndo € so estabelecer os objetivos, propor os temas e criticar as formulag¢des dos
alunos é necessario também expor as idéias que o sustentam. A transmissao de conceitos,
critérios e nogdes basicas devem realizar-se com exemplos de arquitetura, respeitando a

pluralidade na procura das idéias pelo aluno.



Anexo D: Experiéncia na FADU, Ateliés de projeto ARQ-UFSC e CAU-UNESC e sua Andlise comparativa. 202

Dever-se-a marcar sempre o papel protagonista do homem como destinatario da
arquitetura, em oposi¢cdo a arquitetura pela arquitetura mesma e, evitar que alguns aspectos

dela virem fins, arrastando o homem como objeto experimental ou como abstracao.

1.2 Objetivos pedagdgicos especificos para cada nivel da disciplina

Na Faculdade de Arquitetura, Design e Urbanismo de Buenos Aires, o ensino da
disciplina Projeto € estruturado em cinco periodos anuais que integram um unico atelié
(denominado catedra) onde o enfoque global do ensino ndo € diferente entre o primeiro e o
ultimo nivel. Em todos eles desenvolvem-se tarefas de projeto completas, variando sé a
complexidade das mesmas e verificando-se, no aluno, uma gradativa e maior clareza
conceitual, uma clarificacdo do processo de projeto e uma consolidagdo instrumental. Os
objetivos particulares desses cinco niveis que integram a disciplina constituir-se-iam nos
aspectos centrais da critica das propostas dos alunos e seriam as principais pautas de
avaliacao dos trabalhos por eles apresentados.

Antes de definir esses objetivos especificos, é importante esclarecer em primeiro lugar,
quais sdo os problemas basicos (variaveis de projeto) que, segundo alguns professores de
projeto precisam ser resolvidos em Arquitetura. Elas s&o:

Fu (funcao);

E (espacgo);

M (materialidade);

I (implantagéo);

Fo (forma);

C (contexto) e

L (linguagem arquitetdnica).

Este conjunto de variaveis, com poucas diferengas, aparece tratado por outros autores
e pode ser ampliado analisando cada uma e definindo especificamente as sub-variaveis

constituintes, como faz SANTIAGO (2002) a partir das seis coordenadas de projeto propostas
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pelo professor BAYARDO (1990). Neste caso as seis varidveis sdo agrupadas em um duplo
sistema de eixos. Dentro de cada sub-sistema as relagdes entre as coordenadas séo diretas.
Assim Homem, Sitio (lugar) e Técnica sado consideradas coordenadas independentes
entre si. Ja Economia, Plastica e Fungdo sao interdependentes e por isso chamadas de
‘vetoriais’.
Na analise particularizada de cada coordenada Bayardo as subdivide até identificar 21
itens ou temas que permitem avaliar a qualidade da resposta que o projeto da ao conjunto dos

requerimentos.

H
E P H = MOMEM
P = PLASTICA
T = TECNICA
E = ECONOMIA
S = SiTIO
S T F = FUNCAO
E

Quando aplicado ao processo de ensino o professor diz “(...) o conhecimento das seis
coordenadas, que se da inicialmente ao aluno, permite que ele conhega antecipadamente
quais serdo as leis do jogo que devera enfrentar quando o professor faga a critica do seu
projeto, eliminando o risco do inesperado e colocando-o num nivel de seguranga muito mais
elevado que no procedimento classico onde as doutrinas ndo sao explicitadas
convenientemente”. Este processo conduz o aluno para uma °‘Autodidatica Dirigida’ que
significa uma autonomia maior, com relagdo ao professor-orientador, no momento da tomada

de decisoes.



Anexo D: Experiéncia na FADU, Ateliés de projeto ARQ-UFSC e CAU-UNESC e sua Andlise comparativa. 204

Para Bayardo o HOMEM ¢é a coordenada fundamental do sistema: “a arquitetura é um
meio e o homem é o fim, o objetivo”, identificado como o usuario potencial da obra de
arquitetura.

Na sua tese, SANTIAGO (2002) parte das seis variaveis de Bayardo e baseado na
teoria Behaviorista de Skinner define 370 comportamentos que o arquiteto desenvolveria no ato
de producdo da obra de arquitetura. Segundo POUSADELA (2003), esse elevado numero de
variaveis comportamentais faz a proposta dificil de aplicar e precisaria de um outro estudo para
que a tornasse um método possivel de ser utilizado por alunos e profissionais.

Para completar os conceitos basicos que permitirdo definir os objetivos especificos para
cada nivel da disciplina de projeto, é preciso definir etapas no processo de producéo do projeto
arquitetdnico. Elas sao:

A (analise);
O (objetivos);
IR (idéia reitora);
P (partido) e
DP (desenvolvimento do partido).
A partir das variaveis e das etapas do processo de projeto podem-se definir os objetivos

principais para cada fase da disciplina de projeto arquiteténico.

1.3 Principais objetivos para cada fase (anual) da disciplina

Projeto Arquiteténico 1 (PA1) - Objetivos principais
Etapas: e A compreensao do conceito de PARTIDO, como idéia
A-O-IR-P-DP totalizadora e sintese do projeto. No seu apdéio concorrem,

com particular consideragdo o0s seguintes objetivos
complementares:

Variaveis: e O conceito de MATERIALIDADE desde a génese do
Fu-E-M-I-Fo-C partido; e
e A idéia de transformagdo, como meio de recriar o
equilibrio ambiental do CONTEXTO.
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Projeto Arquitetdnico 2

(PA2) - Objetivos principais

L: (Fu-E-M-I-Fo-C)

Etapas: A reafirmagédo do conceito de PARTIDO como embrido e
A-O-IR-P-DP assim mesmo, como prefiguragao do projeto
Variaveis: A iniciacao na procura da LINGUAGEM

ARQUITETONICA como maneira de “fazer” arquitetura.

Projeto Arquitetdnico 3

(PA3) - Objetivos principais

Etapas:
A-O-IR-P-DP

A capacidade de resolugdo no Desenvolvimento do
Partido como uma elaboragdo mais afinada das
propostas. Estes objetivos da aprendizagem
complementam-se com outros:

Variaveis:
L: (Fu-E-M-I-Fo-C)

O aprofundamento do conjunto de aspectos da
problematica arquiteténica;

O avango na formalizagdo da LINGUAGEM
ARQUITETONICA como resposta integradora a todos os
problemas basicos da arquitetura;

Projeto Arquitetdnico 4

(PA4) - Objetivos principais

Etapas:
A-O-IR-P-DP

A capacidade de abordar o DESENVOLVIMENTO DO
PARTIDO em problemas de conjuntos de edificios, onde
os objetos arquiteténicos sao partes desses conjuntos;

Variaveis:
L: (Fu-E-M-I-Fo-C)

O aprofundamento da LINGUAGM ARQUITETONICA
para a expressao unitaria das formas das partes e do
todo.

Expressdo simbdlica da imagem e conformacédo da
paisagem urbana.

Projeto Arquiteténico 5

(PA5) - Objetivos principais

L: (Fu-E-M-I-Fo-C)

Etapas: Os conteudos deste curso incluem todos os objetivos de
A-O-IR-P-DP PA4, aprofundando a problematica da escala urbana
Variaveis: E o nivel da grande sintese, nos dois extremos da

resolugdo: a parte e o todo, o edifico e a cidade.

Observacao: as letras em negrito indicam onde é colocada a énfase no nivel tratado.

Em geral, os professores titulares das catedras (ateliés verticais) determinam uma unica
area-problema de interveng¢do para os cinco niveis da disciplina, com o objetivo de conseguir
uma maior integracdo vertical do atelié, possibilitando o intercambio de tarefas,
fundamentalmente as relacionadas com o reconhecimento e posterior intervengcao na mesma.

A selegdo dos TEMAS visa a consolidagdo dos conceitos antes enunciados e serao

basicamente habitacdo e equipamentos (educagao, saude, servigos, etc.), Todos eles estardo
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referenciados a problematica de FAZER CIDADE, portanto antes do seu desenvolvimento

realizar-se-3o tarefas de levantamento a analise da area onde se inserirdo os mesmos.

14 Pertinéncia do método

Ha trés niveis claramente diferenciados que integram o processo de formagado do

arquiteto:
o A Teoria que permite descobrir os limites de um problema demarcando-o;
e A Pratica porque logra contatar a realidade, encaminhar os problemas e mediante as

técnicas disponiveis realizar o projeto; e

o A Critica que fecha o ciclo, permitindo novas solucdes, recriar a teoria e assimilar
convenientemente a pratica.

Este € um processo de criacdo do conhecimento arquitetdbnico baseado na analise da
coeréncia entre idéias e modelo e entre elas e a obra de arquitetura.

O ponto de vista do método € uma das contribuicdes (a racional) ao processo de
projeto, parte da nogédo da arquitetura como um sistema organico, ou seja “um conjunto de
partes pertencentes a uma mesma familia, relacionadas entre elas, que tém propriedades e
com as quais é possivel realizar operagbes e, em cujo conjunto, o que acontece em quaisquer
das suas partes reflete, de uma certa maneira, em todo esse conjunto” (Gregorio Klimovsky).

O método é um marco didatico referencial para ajudar na compreensao objetiva do
problema do processo de projeto e para discernir a sucesséo de suas fases e suas relagdes. E
uma ferramenta de reflexdo que conduz o aluno ao desenvolvimento do seu préprio método,
através do exercicio da criatividade:

(A) Analise: da realidade que deve ser transformada. E a compreensdo do universo real
através da interpretacdo quantitativa e qualitativa de todos seus dados.

(O) Objetivos: programa arquitetdnico e de necessidades.

(IR) Idéia Reitora: é a idéia forte, principal, ou sistema de idéias (sdo poucas) que serdo

expressas materialmente no partido. E o momento da criatividade, da abertura do aluno
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para tudo o que é possivel. E o tempo da liberdade, do jogo, de combinar o poder
racional com o intuitivo (poético).

(P) Partido: é a resposta totalizadora ao problema arquitetébnico. Contem na forma
embrionaria todos os elementos que determinam a obra de arquitetura.

(DP) Desenvolvimento do partido: € o anteprojeto e o projeto executivo. Permite a

materializagao do partido escolhido.

O aprendizado da arquitetura acontece no marco do processo de projetagao que alunos
e professores desenvolvem no Atelié de criagdo como um exercicio de simulagao do real. Qual
entdo a relagdo que acontece entre o universo do projeto que € o universo do modelo, da
simulagao e o universo da realidade?

O seguinte grafico tenta explica-la analisando as diferentes etapas do processo de
criagdo arquitetdnica suas inter-relacbes, desde a aparicdo do problema que precisa ser

resolvido até a verificagdo da qualidade da resposta gerada pelo arquiteto:

Universo da Realidade

H U
N o
PP M

Universo do Projeto (a simulacao)

(H) Homem: é o protagonista e destinatario da arquitetura. Serd o usuario da obra
arquitetdnica quando esta for concluida e entregue nas condigdes por ele contratadas.

Constitui-se cliente quando contrata os servigos do arquiteto.
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(N) Necessidades: é o conjunto de requerimentos a satisfazer, que da origem a arquitetura.
O arquiteto organiza todas as demandas do cliente num programa que estabelece
relacdes hierarquicas entre elas a partir do envolvimento do profissional numa deciséo
de “partido”.

(PP) Processo de Projeto: é o “processo” de formalizacdo das configuracdes arquitetbnicas

através de um método ou caminho com regras segundo cada arquiteto. Ver: (A), (O),
(IR), (P) e (DP). O objetivo deste complexo processo € atingir a criagcdo de um modelo.

(M)  Modelo: é a representacao da solugdo mais realizavel e paradigmatica. Gera um padrao
de pensamento.

(O)  Objeto: é a materializacdo do modelo, é a obra de arquitetura.

(V) Usuario: € o homem do inicio do processo transformado pela ocupacdo do novo

espaco que deve responder a suas necessidades.

Significado das setas dentro da figura:

1) O homem na condicdo de cliente do arquiteto expressa suas necessidades,
preferéncias estéticas, anseios, possibilidades e limitacbes econbmicas, em sucessivos
encontros com o arquiteto. Poderiam se desenvolver técnicas e procedimentos para
sistematizar este primeiro e vital levantamento de dados da realidade. Isto daria matéria
para uma pesquisa especifica.

(2) Este conjunto de informacbes ¢é transformado pelo arquiteto num programa
arquitetdbnico que passa a agir como condicionante de projeto. Com ele comega o
processo de projeto. Aqui, o arquiteto aciona o funcionamento do seu método operativo
de projeto na procura das idéias corretas que lhe permitam criar o partido e desenvolver
0 anteprojeto e o projeto executivo.

(3) Quando o projeto fica terminado, representado graficamente em maquete (3D), croquis,
plantas baixas, cortes e fachadas; transforma-se num modelo da solugao possivel é

sera submetida a aprovacido do cliente. Ele é a sintese da experiéncia projetual do
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aluno-arquiteto, integra-se na memoaria projetual através da critica como parte da teoria

que subsidiara a criagdo de novos modelos. E o Ultimo passo que acontece no universo

do projeto.

(4) Todo modelo existe na medida que pode ser reproduzido. Neste caso o modelo é o
projeto executivo terminado e sera copiado por uma equipe de profissionais da
construgao civil e convertido na obra de arquitetura. No conceito tradicional de producéao
da obra de arquitetura € imperativo que o autor do projeto coordene esta equipe durante
a execucao para garantir a fidelidade ao mesmo.

(5) Expressa a razao de existir da obra de arquitetura como resposta as necessidades
colocadas ao inicio do processo pelo homem — cliente - usuario.

(6) Representa a verificagdo final do processo. A “avaliagdo pds-ocupagao (uso)” (APO),
mede o grau de satisfagdo do cliente-usuario. Fornece a teoria que subsidiara a acao
futura do arquiteto, realimentando o processo ciclico espiralado de geragdo da
experiéncia do arquiteto. Este novo conhecimento (nivel ampliado da sua consciéncia)
servira para que os proximos clientes possam se transformar em usuarios satisfeitos.

(7) Expressa a mudanga do conceito de homem genérico para o de usuario como
consequéncia de aparicao da obra de arquitetura como transformadora do espaco e da
vida das pessoas que o habitam.

O método (o nivel racional) e a criatividade (o nivel poético) sdo elementos
movilizadores e confluentes do processo de projeto que levam a gestacdo de formas e
conteudos.

Essas duas maneiras de aproximacgao a realidade e de potenciar as capacidades, se
nutrem entre si e atuam (e é desejavel que assim acontega) com diferentes intensidades, ao
longo de todas as fases desse processo.

Se o poder racional da inteligéncia é a capacidade para compreender as coisas

penetrando nelas, o poder intuitivo € a disposi¢do de animo para descobrir sua intangibilidade
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se deixando penetrar por elas. Duas maneiras de abranger as dimensdes da realidade (as
tangiveis e as ocultas), conjugando os movimentos da mente e do espirito.

O método de ensino propde uma seqiiéncia no processo de projeto, que o aluno
primeiro adota assepticamente, e depois vai transformando, até configurar seu proprio método
através do labor criativo que transita pelos caminhos da intuigdo e do pensamento l6gico, numa

combinagdo pessoal que ird evolucionando, em cada aluno, ao longo dos cinco niveis anuais.

1.5 Funcionamento do atelié

E considerado basico incentivar e desenvolver o trabalho de Atelié de Projeto, para o
que se realizardo esbocgos e criticas coletivas, e se verificara constantemente todo o material
produzido nele, diferenciando as etapas do processo onde a producdo de pequenos grupos
conduz a uma sintese que realiza o nivel todo, das outras nas quais a producao & inteiramente
individual e mostra o nivel atingido por cada aluno.

O trabalho no Atelié propde o desenvolvimento de uma progressao do aprendizado que
vai desde um processo mais guiado em PA 1 e 2 (Projeto Arquitetbnico 1 e 2), até o
desenvolvimento de métodos pessoais a partir de PA 3.

Sao sempre importantes tanto o processo como o resultado. O processo sera
devidamente registrado e apresentado, pelo aluno ou a equipe, junto com o produto final. Ha
diferentes énfases segundo seja a fase do processo que o aluno esta transitando:

PA 1 e 2: A énfase e mais colocada no processo que no resultado. O aluno trabalha
sozinho e faz dois exercicios durante o ano todo.

PA 3 e 4: O trabalho é em equipe na primeira metade do ano e individual na segunda.

PA 5: um trabalho curto (um més) individual como apertura ou como fechamento do
curso e dois trabalhos em equipe. O primeiro recupera o tema da residéncia unifamiliar ja
exercitado em PA 1 a 4, num lugar real e desenvolve o processo de projeto na etapa DP
(anteprojeto e os projetos arquitetbnico e executivo). Servira para avaliar a evolugéo atingida

pelo aluno ao longo dos quatro niveis anteriores com um tema considerado fundamental.
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O ponto de inflexdo da disciplina de projeto se produz, no melhor dos casos, no nivel de
PA 3, momento no qual o aluno comega a manifestar sua personalidade, o seu pensamento
independente e reflexivo.

Isto permite encarar, funcionalmente, o Atelié de projeto como um grande escritério de
arquitetura: as etapas de levantamento de dados e sua posterior analise sao distribuidas por
tarefas entre os grupos que deverdo atingir um produto de informacgdo socializavel (fotos,
maquete comum do sitio na escala compativel com a maquete de estudo dos diferentes
equipes de projeto, levantamento das fachadas, pesquisa histérico-socio-cultural na area de
interesse, etc.). Cada subgrupo produz sua alternativa de partido, as que serdo submetidas a
critica num assessoramento coletivo. Aqui, o professor adjunto tem a responsabilidade
projetual de realizar a sintese dos partidos logrados pelo grupo e depois conduzir a formulagéo
de aqueles outros que achasse faltantes num leque de propostas mais amplo. O professor
intervém diretamente no processo de projeto se comprometendo criticamente com as propostas
dos alunos. A partir de agora, é considerado esgotado o leque de partidos possiveis, e cada
grupo escolhe qual deles vai desenvolver: pode ser o préprio ou ndo. Este momento da escolha
deve se basear no auténtico exercicio da critica, da autocritica e na flexibilidade de critérios.
Poder-se-ia produzir aqui uma quebra do processo linear-individual do aluno.

A complexidade conferida aos temas deve permitir o maior aprofundamento do
processo de projeto.

O professor s6 pode orientar corretamente se o aluno apresentar os elementos de
comunicagao suficientes e necessarios que expressem a totalidade da idéia e permitam sua
compreensdo. O texto pode complementar aquilo que foi representado graficamente. Nao ha
possibilidade de aprendizado se em cada assessoramento o aluno nao expode a idéia completa
da arquitetura que imagina (plantas baixas, cortes, fachadas, croquis do edificio com seu

entorno imediato, maquete de estudo).
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Um ponto de conflito aparece na relagdo (nivel de coeréncia) que o aluno apresenta
entre as idéias contidas no projeto e as solugdes eficazes dos problemas basicos da
arquitetura:

(Fu-E-M-I-Fo-C) : L.

O processo de projeto € um caminho de ida e volta permanente entre as condicionantes
escolhidas e as propostas incipientes; € um processo de selecdo de respostas que escolhe
aquelas que contemplam, de maneira integral, essas condicionantes. A mais adequada sera a
que representara o grau de maturidade atingido pelo aluno nesse momento.

E possivel que, frente as mesmas condicionantes e num momento posterior de sua
evolugdo, o mesmo aluno escolhesse, tal vez, uma outra resposta. Esta selecao é ideoldgica,
pois responde a conceitos adquiridos acerca do homem, de sua relagcido com ele mesmo, com

aos outros (sociedade) e com a natureza.

D2. O ATELIE DE PROJETO NO ARQ-UFSC

O Atelié (ou atelier) de projeto arquitetdnico € um ambito experimental de producao do
conhecimento projetual através do pensar e do fazer projeto. E uma unidade pedagdgico-
espacial, ou melhor, uma estratégia pedagdégica que tem um correlato no tipo de organizagéo e
ocupacao do espaco fisico.

Pode-se, por analogia com a cidade, dizer que é uma construgao coletiva a partir dos
desenvolvimentos individuais de todos seus habitantes, tanto dos alunos quanto dos
professores.

Um curso de arquitetura e urbanismo que tenha como objetivo central o ensino de
projeto precisa definir um projeto pedagégico-espacial (PPE) a partir do perfil do arquiteto que
pretende formar. Por tanto para ensinar projeto é necessario, primeiro, ter um projeto.
Continuando com o jogo de palavras, pode se dizer que num curso de arquitetura se faz projeto
a partir do projeto (o projeto do projeto). Entdo, quem faz 0 movimento inicial? Alguém tem que

lancgar o partido, ou seja, fazer as primeiras escolhas, tomar as primeiras decisdes a partir de
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um programa de necessidades, da analise das condi¢bes do mercado local, da disponibilidade
material e tecnolégica, dos diferentes tipos de usuarios, dos precedentes pedagdgicos
nacionais e internacionais, das disposicdes legais, do espaco fisico disponivel, entre outras.

No caso do ARQ-UFSC, como descrito no capitulo 2.2, “Marco Institucional”, o partido
do PPE foi langcado por uma equipe de profissionais de atuacdo reconhecida no ambito do
exercicio profissional autbnomo, respondendo a motivacbes coletivas da classe em
concordancia com as institucionais. Esse grupo se constitui, logo, na equipe docente embrido
do curso a partir do qual se iniciam os primeiros concursos para a selegao dos professores.

Este breve relato explica como o processo de criagdo do PPE tem sua origem na visao
que os profissionais arquitetos tém de si proprios e do meio social e cultural no qual atuam. Por
tanto, o projeto inicial reflete o nivel do debate instalado num determinado momento historico,
na classe profissional, com relagao ao que é ser arquiteto e a competéncia ético-profissional
que a sociedade requer dele.

Nao existe uma definicdo de atelié no Curso de arquitetura da UFSC por quanto nao
existe um projeto Pedagdgico explicito que o defina.

Na pratica, atelié é simplesmente a sala de aula onde acontece o ensino da disciplina
de Projeto segundo o saber e entender de cada professor. Assim poderia ser definido como
Atelié ‘ilha’ ou Atelié ‘célula’.

Nao existe, portanto, a idéia de um atelié vertical no sentido da integracdao numa
estrutura pedagdgico-espacial do conjunto das fases de projeto. No ARQ-UFSC cada fase
integra um claustro independente das outras com tema, area de intervengao projetual, linha
pedagogica e dindmica de atelié diferenciada segundo cada professor responsavel. A
seqléncia, linha condutora entre as diferentes fases é estabelecida pelas ementas do curriculo
que por sua vez sao livremente interpretadas pelos professores. Nao existe, também, uma
articulacao pedagoégica de todos os professores da disciplina ja que se existisse se expressaria
num Projeto Politico Pedagdgico construido coletivamente. Estas condi¢gdes criam uma visédo

de extrema fragmentagao do processo de criagao do projeto de arquitetura.
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“A transmissado do conhecimento relativo a arquitetura e modos de planeja-la nos

seus pormenores no atelié de projeto ocorre de forma linear, diferenciando-se nos

enfoques, formagdo e experiéncia projetual de cada orientador, ou seja: o

processo de ensino acontece de forma semelhante desde os primeiros semestres

até as Ultimas fases, distinguidos pela complexidade, abrangéncia e

encadeamento dos contetidos e foco do trabalho do arquiteto atuante no mercado

ou na pesquisa académica, com incursées ou ndo no exercicio do projeto e

acompanhamento ocasional de obras” (SILVEIRA,2005).

O que ha de comum entre o professor atuante no mercado e ou na pesquisa académica
€ a capacidade de criar estratégias que permitam desenvolver um processo de projeto baseado
nas capacidades e potencialidades de cada aluno.

“O que ha de comum, a priori, em relacdo ao trabalho desses dois profissionais da

docéncia nos cursos de arquitetura ¢ a funcdo de conduzir o processo de

maturagdo da pesquisa e do desenho, adotando estratégias para que este ciclo

se complete da melhor maneira” (SILVEIRA,2005).

O atelié funciona como uma extensdo do ambiente de pesquisa do professor da
academia, assim como também funciona como uma extenséo da pratica no escritério para o
professor atuante no mercado. As vezes o laboratério de projetos tenta fazer uma ponte entre
ensino e exercicio profissional através de trabalhos de extensdo, mas sdo poucos os alunos
bolsistas que tem acesso a uma experiéncia de projeto num contexto de realidade.

O atelié de urbanismo é separado do atelié de projeto, ou seja, acontecem dois ensinos
de projeto diferenciados segundo seja uma a escala urbana e outra a arquitetdnica. Mais uma
fragmentacéo ndo s6 do processo de projeto, mas da apreensdo do espaco construido como
unidade indivisivel.

Segundo SILVEIRA (2005), a condicao de profissional da docéncia no campo da

arquitetura exige a permanente reflexao sobre a prépria pratica de ensino no atelié de projeto.
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O conceito de Atelié de projeto que cada professor tem €& inseparavel da metodologia aplicada

no ensino da disciplina.

D3. O ATELIE DE PROJETO NO CAU-UNESC (1)

(1) Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade do Extremo Sul Catarinense.

Existem diferentes definicbes e praticas de atelié. No caso do CAU-UNESC sua
conceitualizacao faz parte do projeto pedagdgico do curso e constitui uma das linhas principais
de sua estrutura. Neste caso constitui um objetivo ainda ndo atingido a integragéo
interdisciplina com foco na atividade projetual desenvolvida no atelié.

O curso se estrutura sobre dois conceitos didaticos fundamentais: o tema-problema e o
sistema de Atelié. A definicdo do tema-problema desempenha papel fundamental para a
perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar que se pretende alcancar.

A concepcao didatico-pedagoégica do curso se inspira nos fundamentos do Estudo do
Meio (BITTENCOURT,1992), um método que propicia trabalhar o conhecimento a partir da
realidade concreta, permitindo que os alunos, a medida que constroem o conhecimento, vao se
apropriando dessa realidade para propor, entdo, as agbes transformadoras sobre a mesma.
Essencialmente, este método permite abordar o processo de ensino-aprendizagem a partir do
concreto ao abstrato, voltando ao concreto com uma agao transformadora.

Uma estratégia interessante praticada pela UNESC no processo de implantacdo do
curso de arquitetura e Urbanismo € a contratagdo como professores de projeto arquitetos com
pos-graduacao nas areas das disciplinas-meio. Assim alguns dos professores que integram o
atelié vertical de projeto ministram teoria-histéria, sistemas estruturais, conforto térmico e
acustico. Continua sendo parte do debate permanente dos professores a questdo da
integracao inter-disciplinas a partir do processo projetual como eixo estruturador do curso.

Um dos atributos principais do sistema de atelié é propiciar a diversidade e
complementaridade de olhares, de orientagbes a partir do exercicio da critica entre professores

e alunos.
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Uma proposta pedagogia semelhante de atelié vertical estd sendo desenvolvida pelo
arquiteto Eduardo Crivos, na Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Nacional
de la Plata, na Argentina, numa escala de atelié diferente, pois trabalha com quinhentos alunos
distribuidos em seis niveis anuais de projeto. A caracteristica comum com o atelié do CAU-
UNESC ¢ a elaboragao por grupos de alunos dos ultimos dois niveis (5° e 6° ano da carreira)
de partidos gerais, nas escalas regional e urbana para a area recorte, que trés meses depois
sdo ‘baixados’ aos grupos verticais integrados por alunos de todos os niveis que vao inserir
suas escalas arquitetbnicas particulares segundo as respectivas ementas. Durante esse
periodo de preparagao dos partidos os niveis 12 a 42 trabalham separados nos quatro niveis
desenvolvendo trés exercicios curtos de um més de duragao cada com tematicas relacionadas
e preparatérias do exercicio final que tem duracdo de quatro meses e que é realizado em

grupos verticais com alunos dos seis niveis.

D4.  ANALISE COMPARATIVA DOS ATELIES DE PROJETO DO ARQ - UFSC E DO CAU -

UNESC

Esta analise tem sua origem no fato de o autor ter realizado experiéncias de ensino de
projeto em dois cursos que tem diferentes modelagens do atelié.

A idéia de Atelié como cenario do processo de reprodugao-criagdo do conhecimento
projetual pode estar ligado a idéia de sociedade que se tem ou que se anseia. A nossa
sociedade é vertical no sentido de ser administrada por elites que estdo no topo do poder. O
resto puxa por ascender até la exercendo uma pressao de abaixo para acima usando, na
maioria das vezes, os mesmos procedimentos criados pelas elites. E o contrario do ideal de
sociedade justa e igualitaria que protege os mais deveis, procurando o estado de bem-estar
comum. Podemos pensar que o Atelié, como sistema de ensino, pode reproduzir ou trocar
relagdes de trabalho pré-existentes no contexto social.

Do que estamos falando ao dizer Atelié de Projeto? Quais seriam as variaveis

permanentes que definem um Atelié?
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Através de todas as experiéncias conhecidas o Atelié significou sempre a condigdo de
trabalho coletivo, de criar conhecimento através da interatividade de um determinado grupo.
Portanto, o primeiro que constitui o Atelié é a existéncia de um grupo com vontade de criar
conhecimento. Assim entendido podemos inferir que essa construcdo seria mais facil numa
sociedade na que o senso democratico esteja muito desenvolvido.

Segundo BAY et al. (2005), “Muitas vezes o termo Atelié é utilizado pelos proprios
professores com significados bem diferentes: as vezes é uma atividade, outras é um sistema
de trabalho ou método de ensino, e outras, simplesmente o ambiente ou espaco fisico onde
alunos e professores desenvolvem o processo projetual”. (ver A definicdo de SEGNINI do
conceito Atelié no Anexo 1-Glossario).

Ao longo da historia, o Atelié ja passou por momentos de verticalidade, horizontalidade,
integracao, totalizacdo e fragmentacdo; fendbmeno este que aconteceu nas escolas de
arquitetura de muitos paises latino-americanos, nas décadas de 60 e 70, como resposta de
adequacao aos ventos de transformacao social que caracterizaram aquele periodo da nossa
historia.

O Atelié considerado como o espaco fisico nao é suficiente para assegurar a integracao
vertical do trabalho das diferentes fases; portanto, o sistema de Atelié € mais um conceito
didatico-pedagdgico que um lugar de trabalho, mas também € esse lugar.

Para SEGNINI Jr (1983), o atelié vertical desenvolvido pela Faculdade de

Arquitetura da Universidade Mackenzie, de Sao Paulo, entre 1980 e 1982, “estava

estruturado sobre duas linhas mestras e fundamentais: 1) O Atelié, como

instrumento da atividade-fim da escola, sempre em programacgdo trienal,
acompanhado de suas diversas ramificagbes, como o0s laboratérios de meio

ambiente, de concepcgéo estrutural, e outros das catedras optativas necessarias; e

2) As cadeiras técnicas, humanas e artisticas, que compdem o curriculo da escola

como atividade-meio do curso”. Conservando-se basicamente sua composicdo
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atual, deve paulatinamente proceder a uma integracdo mais eficiente aos

objetivos do atelié.

O Atelié é um sistema de ensino baseado no aprender fazendo, tanto individual

como coletivo, cuja definigdo espacial deve contribuir a dindmica dos diversos

processos didatico-pedagdgicos.

Hoje os ateliés de projeto dos dois cursos estdo atravessando momentos semelhantes
do ponto de vista da definicdo espacial. O ARQ-UFSC esta construindo seu novo prédio e o
CAU-UNESC passa pela reforma dos blocos destinados para os ateliés e laboratérios. Parte-se
da idéia da inseparabilidade entre o conceito de atelié, a metodologia de ensino de projeto e a
qualidade do espaco fisico do mesmo. No caso da UNESC pode-se observar que na medida
em que o processo de implantagdo avanga a cada semestre exige uma readequacao das trés
variaveis acima apontadas. Neste caso pode-se dizer que o espaco fisico é ‘desenhado’ pelo
conceito e pela metodologia que se desenvolve no atelié e ndo ao contrario. Um bom exemplo
desta dependéncia entre espaco e proposta pedagdgica encontra-se no edificio da FAU-USP
projetado pelo professor Vilanova Artigas, € a espacializacdo de um projeto pedagdgico. No
caso da UNESC vai acontecendo de modo absolutamente pragmatico, pois o curso estd em
construcao. No caso da UFSC o novo edificio é a espacializacdo de um projeto pedagdgico

ainda nao explicitado.
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