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RESUMO

Partindo do entendimento da necessidade de uma formacéo docente em ensino de
projeto de arquitetura que priorize o desenvolvimento do potencial criativo discente,
esta pesquisa fundamentou-se nas atualizagdes das ciéncias cognitivas, sobretudo na
neurociéncia, adotadas por oferecerem bases cientificas que permitem identificar os
pressupostos de estimulo & atividade criativa humana, a fim de elucidar atributos pelos
quais esse potencial pode ser estimulado nos estudantes. Para isso, sistematizamos as
possiveis naturezas das tarefas, segundo as quais somos impelidos em maior ou menor
grau a resolvé-las criativamente e posteriormente analisamos essas diferentes naturezas
sob a otica dos problemas de projeto possiveis em contextos educacionais de
arquitetura, indicando que a natureza dos problemas de projeto, por ser complexa,
denota um alto potencial de desenvolvimento criativo discente, contanto que o
problema proposto ao estudante nao forneca niveis excessivos de pré-determinagoes.
Aliado a isso, observou-se, analitica e criticamente, o desenvolvimento de uma
disciplina no contexto das disciplinas de projeto arquitetonico de Projetos Flexibilizados
- PFlex da UFMG, a fim de complementar com minhas reflexdes enquanto mestranda,
para dar bases ao desenvolvimento de diretrizes de um exercicio disciplinar que
contemplasse a prerrogativa de um problema de projeto mais aberto a discussao,
interagado e proposicao critica dos estudantes. Por fim, desenvolveu-se uma aplicagao
empirica das diretrizes que sistematizamos a partir dos passos anteriores, em carater
de experimento disciplinar no PFlex da UFMG. Analisando os resultados, limites e
potenciais alcancados, conclui-se virtuosa a experiéncia de iniciacdo docente pela via
da investigagéo e pesquisa, uma vez que permite ser replicada, adaptada e reavaliada
por outros profissionais e/ou pesquisadores na fase inicial de formagao docente em
arquitetura, podendo contribuir para o avango da pratica docente arquitetdnica.

Palavras-chave: Formagcao Docente. Criatividade. Prescri¢do. Problema de Projeto de Arquitetura.



ABSTRACT

Starting from the understanding of the need for a teacher training in architecture
project teaching that prioritizes the development of the creative potential of students,
this research was based on the updates of the cognitive sciences, mainly in neuroscience,
adopted for offering scientific bases that allow to identify the assumptions of stimulus
to human creative activity in order to elucidate attributes by which this potential can
be stimulated in students. For this, we systematize the possible nature of the tasks,
according to which we are pushed to a greater or lesser degree to solve them creatively
and later we analyze these different natures from the perspective of possible design
problems in educational contexts of architecture, indicating that the nature of the
design problems, because it is complex, denotes a high potential for creative student
development, as long as the problem proposed to the student does not provide excessive
levels of pre-determinations. Allied to this, the development of a discipline in the
context of the disciplines of architectural design of Flexible Projects - PFlex at UFMG,
was observed analytically and critically, in order to complement with my reflections as
a master's degree, to lay the foundations for the development of guidelines of a
disciplinary exercise that contemplates the prerogative of a project problem more open
to the discussion, interaction and critical proposition of the students. Finally, we
developed an empirical application of the guidelines that we systematize from the
previous steps, as a disciplinary experiment in the PFlex at UFMG. Analyzing the
results, limits and potentials achieved, we conclude positive the experience of teacher
initiation through research, since it allows replication, adaptation and re-evaluation by
other professionals and researchers in the initial phase of teacher education in
architecture, contributing to the advancement of architectural teaching practice.

Keywords: Teaching practice. Creativity. Prescription. Architecture Design Problem.
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APRESENTACAO

1.1 O problema e os preladios da pesquisa

A formacao de professores de projeto de Arquitetura e Urbanismo é um dos
grandes problemas que se colocam para a area de pesquisa em ensino de projeto. Uma
importante pergunta a ser enderegada a esse problema é: como formar novos professores
de projeto, sem ser via pratica profissional, uma vez que essa estratégia nao tem se

mostrado transformadora?

Na tentativa de contribuir com os estudos nessa direcédo, formulou-se a hipotese
principal desta dissertacao: a formagdo de um professor de projeto de arquitetura deve
ser fundamentada na investigacdao de diretrizes de exercicios projetuais associados a
prdticas diddticas que possam intensificar o potencial criativo dos estudantes ou de,
pelo menos, garantir que esse potencial nao seja interditado. Essa hipotese principal
desdobra-se em duas outras: (a) os exercicios de projeto mais prescritivos tolhem a

criatividade do estudante; (b) os exercicios menos prescritivos estimulam o

potencial criativo.

Entretanto, a propria estrutura desse problema apresenta nuances a serem
esclarecidas, uma vez que, considera-lo como pertinente, implica em elucidar, antes de
tudo, o que toma-se por criatividade nesse contexto, além de analisar as razoes pelas
quais, em alguns casos, o ensino de projeto nao estimula, e sim, em medida avessa,

acaba tolhendo a criatividade do aluno.

Explicitar as motivagoes do esforco investigativo advindas de preocupagoes
anteriores ao inicio desta pesquisa é igualmente importante. Afinal, ele vem sendo
delineado n&o s6 ao longo do periodo de mestrado, como inevitavelmente também parte
de reflexdes acerca de minhas proprias experiéncias enquanto académica de graduacao

em Arquitetura e Urbanismo.
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Ainda enquanto graduanda, as disciplinas de projeto desde sempre me
provocaram indagagoes e questionamentos acerca das abordagens de ensino, que, de

modo geral, seguiram um certo padrao durante toda a grade curricular que experenciei.

Configuravam-se no que chamamos de ‘‘grade fechada”, ou seja, obedeciam a um
encadeamento de pré-requisitos, que supostamente suscitavam um crescente nivel de
complexidade projetual conforme os periodos iam avancando e, em igual medida, com
o progresso do nivel de conhecimento dos estudantes. Essa légica, porém, nao se
sustenta na pratica, o que ja demonstra a fragilidade da justificativa dessa estrutura

disciplinar inflexivel.

O primeiro ponto anteriormente descrito faz parte de uma politica pedagogica
que naturalmente varia entre os mais de 450 cursos de Arquitetura e Urbanismo do
pais! Sendo de carater curricular e, portanto, pertencente a uma esfera exterior a sala
de aula, (apesar de muito questionavel e discutivel) ndo sera o foco de atengéo neste
trabalho.

E um dado importante, porém, do ponto de vista em que evidencia uma
consequéncia negativa dessa pratica institucional: o baixo grau de interacao, e,
portanto, a quase nula oportunidade de troca de saberes entre estudantes de diferentes

momentos do curso. O que enviesa e empobrece os ambientes de ensino de projeto.

Meu segundo questionamento recaia sobre os contetdos programéticos dessas
disciplinas. Para ilustrar ainda no meu contexto disciplinar - salvo algumas excegoes -
a estrutura das ementas, uma vez inscritas num sistema de pré-requisitos, eram as

mesmas para cada periodo.

Era inevitavel (e compulsério) por exemplo, projetar uma casa unifamiliar no 2°
periodo, uma escola no 3°, um prédio multifamiliar no 4°, um hotel no 5°, e assim por

diante. Da mesma forma que era inevitavel, que, sendo os grandes ‘‘temas” de projeto

I Dado retirado do site da ABEA, com a lista atualizada fornecida pela base de dados do e-MEC de
Institui¢des de Ensino Superior de dezembro de 2015, que acusa 466 cursos em 27 unidades da federagéao
em 210 cidades no Brasil.
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sempre iguais, os programas também estavam fadados a repetirem-se. A

proposta/problema de projeto, entdo, dificilmente era reformulada.

Para o estudante, esse segundo ponto gera duas implicacoes de diferentes ordens,
mas de igual consequéncia. Caso atentasse bem as prescrigbes do ‘‘programa de
necessidades” pedido, cumprisse as orientacdes individuais obrigatérias e aos prazos
estipulados, certamente teria éxito na avaliagéo final; porém sua capacidade em analisar

e desenvolver uma boa solucao que parte de sua habilidade critica, nao esta garantida.

Por outro lado, caso tentasse seguir estratégias de concepcao nao adaptadas as
prescricoes, provavelmente nao atingiria uma boa avaliacdo curricular, além de também
nao desenvolver sua capacidade critica, uma vez que esta nao estd amparada

pedagogicamente pela metodologia de ensino da disciplina.

Independente da postura adotada pelo estudante, portanto, esta forma de
aprender a projetar, resulta limitada. Garante por um lado, o desenvolvimento rumo a
solugoes ja sabidas, experimentadas e discutidas. Que ha muito ja ndo necessitam de
especulagdo na sua forma de proceder; e, se necessitam, ndo sdo discutidas nesse

ambiente.

Parcos também sao os cenarios de disciplinas de projeto em que a discussao

coletiva é suscitada. Desse modo, a apreensdo critica acerca dos trabalhos entre os

diferentes grupos nao é estimulada.

Ainda que as orientagoes sejam coletivas (o que nem sempre é o caso), observa-
se que os estudantes ndo costumam posicionar-se criticamente sobre as produgoes dos
colegas. O que também aponta questionamentos sobre o proprio processo de avaliagao:
seria entdo pertinente ainda insistirmos em avaliacoes exclusivas e unilaterais docentes?
A auto avaliagdo poderia ser uma alternativa para propiciar as habilidades criticas

consistentes dos estudantes?

Em um dado momento do curso, participei de duas experiéncias em um atelier

intensivo de criagdo urbana que proporcionaram-me um contato mais direto as questoes
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urbanas emergentes, tanto em Sao Luis (escolhida como local para intervencdo na
primeira versao do workshop), quanto as problematicas e realidades enfrentadas em
cidades europeias, como foi possivel constatar ao trabalhar na segunda edicdo da
oficina, através da realizacdo de visitas técnicas em cidades como Paris, Bordeaux e

Mont-de-Marsan (cidade de intervencao da segunda edigao).

O workshop consistia na intervencdo em sitios urbanos predeterminados pelos
professores. Foi uma pratica atipica, porém, por ser a primeira experiéncia que tive em
trabalhar com grupos de projeto heterogéneos, que incluiam n&o s6 estudantes dos
diferentes periodos do curso, bem como alunos estrangeiros de diferentes areas e niveis
de titulagdo, tais como graduandos e poés-graduandos em geografia, planejamento

urbano e engenharia urbana.

Pondero que o atelier naquele modelo de trabalho, tinha suas limitagoes: o curto
periodo de tempo, em um workshop intensivo sem davidas resulta em intervencoes de
fato, pouco consistentes. Nao é possivel, por exemplo, em duas semanas de trabalho,
articular a escala urbana a arquitetonica, sendo bastante dificil deliberar acerca da
efetividade das proposicoes e os possiveis impactos no modo de vida nas comunidades
dos sitios de intervengdo. Tal como pondera Bianchi (2010) a partir da reflexdo dos

autores que tratam do atelier de projeto

Para Lawson (1997) e Veloso (2005), a énfase no atelié de projeto tende a ser
no produto, em termos de produgéo visual e grafica, e ndo no processo. O aluno
aprende a costurar o projeto, ao invés de adquirir teoria e aplicé-la. Assim,
esforca-se para atingir uma solugdo de projeto, mas deixa de lado o
desenvolvimento de um método pessoal de resolugdo dos problemas. Uma
maquete, por exemplo, muitas vezes é vista pelo estudante apenas como uma
tarefa a cumprir, e nfo como um método de projeto. Para desenvolver
autonomia no aprendizado, o estudante precisa aprender ndo s6 como julgar
sua propria produgio arquitetdnica, mas como avaliar e melhorar seu processo
de aprendizado em cada projeto (NICOL & PILLING, 2000) e para alcangar
esse objetivo é imprescindivel compreender o processo de projeto e néo sb6 o
produto obtido em si. Se o projetista compreende seus proprios processos e
metodologias, a criatividade e qualidade dos procedimentos e resultados sédo
potencializadas e esse conhecimento pode ser aplicado por ele em qualquer
campo de atuacéo, abrindo seu leque de oportunidades.
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Como ferramenta pedagogica, entretanto, ainda o defendo como uma experiéncia

frutifera, sobretudo visto o contexto disciplinar de projeto que descrevi anteriormente.

Configurava-se em um ambiente de experimentacdo projetual completamente
nao-convencional ao modelo padrao da escola de arquitetura que tinha vivenciado até
entdo. Tanto do ponto de vista metodologico e pedagogico, quanto fisico, uma vez que

nao acontecia dentro de uma infraestrutura rigida de sala de aula.

Eramos convidados a identificar problemas e potencialidades a partir de visitas
guiadas ao sitio, formulando nossas proprias acepgoes sobre o lugar. Logo em seguida
tinhamos de expor e defender essas impressoes em um grupo de trabalho hibrido, onde
as discussoes tinham obrigatoriamente que acontecer para avancar na proposicao dos

projetos.

Em um segundo momento, essas discussoes eram convergidas em uma impressao
do sitio comum ao grupo, traduzida em um ‘‘conceito de intervencéo”, e apresentada
aos professores e pares e também avaliada por uma banca de professores de diferentes

formagoes e filiagoes institucionais.

Ao final das duas semanas de trabalho e orientages pontuais, apresentavamos
as intervengdes urbanas finais, suportadas sobretudo por nossas hipoteses geradas a

partir do reconhecimento e diagnoéstico das areas de projeto.

Assim, trabalhavamos com o sitio que tinhamos ao alcance dos olhos, por meio
de reconhecimento de campo in loco, de pesquisas em acervo digital, dados palpaveis
reais. Julgo que os trabalhos finais resultavam tao diversos entre si devido ao fato de o
proposito do workshop sugerir prospecc¢oes de futuro em diferentes escalas temporais

que cada grupo tinha de ordenar.

As hipoteses livres langadas sobre o territorio, podiam por exemplo, ser
desenvolvidas a partir de conjecturas sobre variagoes de densidade e estrutura

populacional, mudancas de preferéncias e de articulacdo entre transportes modais,
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perspectivas de mudangas politicas e de contextos de conflitos urbanos entre paises, em

perspectivas de 5 a 30 anos a frente.

Dessa maneira, estavamos sendo estimulados, a partir de um trabalho critico e
de um exercicio imaginativo, a planejar alternativas possiveis face aos problemas reais
de um territério sem excluir, entretanto, pressupostos de futuros problemas que

consideravamos iminentes em futuros proximos.

Essa atividade de extensao académica, a despeito de suas limitacoes, me permite
refletir sobre um ponto importante: possibilita clarificar que o exercicio imaginativo

nao implica no distanciamento ou mesmo subestimagcédo da realidade vivida.

Ha de existir um claro discernimento quanto a forga critica e imaginativa que as
utopias podem produzir na pratica projetual, ainda que este posicionamento consciente
esteja articulado a experiéncias empiricas ou mesmo aos saberes limitados (e/ou

direcionalmente estimulados) pelo ambiente académico.

Acredita-se, portanto, que a utopia nao distancia o pensamento e o planejamento
da realidade; ao contrério, exige uma postura critica e uma proximidade ativa perante
a conformacgdo da realidade que temos disponivel, cobrando clareza para algar

perspectivas de um ‘realismo utépico” tal como defende Martin (2013):

O problema é com que realidades escolhemos lidar, e com que objetivo. Em
outras palavras, qual é o seu projeto? O que também significa evitar o erro
elementar de presumir que a realidade seja inteiramente real — isto é,
preexistente, fixa, e, portanto, isenta de imaginag#o critica (...) a questao da
utopia precisa ser posta de novo sobre a mesa da arquitetura. Mas nédo deve
ser interpretada equivocadamente como uma invocagio do mundo perfeito, um
mundo & parte, uma totalidade impossivel que fatalmente se transforma em
totalitarismo. Antes, a utopia precisa ser interpretada literalmente como o
“ndo lugar” de suas origens etimologicas, que nao é ‘“‘nenhum lugar”, e sim,
“todo lugar”.

Howells (2015), por sua vez, ressalta a criatividade como uma das pegas-chave
rumo & utopia, alegando que o proprio ato criativo é utépico. Assim, entendo que a

esséncia da atividade criativa pode estar em transformar os problemas que
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encontramos, requalificando a realidade a partir da criticidade do existente, por meio
de exercicios de pratica imaginativa apoiados em visdes consistentes do que temos

disponivel para modificar.

Dessa forma, os ambientes de ensino de projeto podem ser caracterizados como
6timos espagos para essa experimentagao de aprendizado e anédlise ‘‘do que se tem”,

para que se formulem outras alternativas possiveis.

Todas essas formulacoes de praticas atipicas que experenciei, aliadas as
observacoes da persisténcia em ambientes académicos de projeto menos criativos
(produtivos) e mais reprodutivos e diretivos e o posterior contato direto com outra
realidade académica na UFMG permitiram que esse trabalho se conformasse tal como

discutirei a seguir.

1.2 Do método

Os pontos de partida anteriormente relatados permitiram delinear as bases
tedricas que, por sua vez, sustentam os dois desdobramentos da hipotese central deste
trabalho: a de que exercicios de projeto mais prescritivos tolhem a criatividade do

estudante, enquanto os menos prescritivos estimulam o potencial criativo.

Essa assertiva exige, para consideracoes mais consistentes, que se desvele sua
pertinéncia de modo pratico. Optou-se, portanto, como estratégia de pesquisa, explorar
o ezercicio de projeto em arquitetura sob a otica do desenvolvimento do potencial

criativo discente. A partir dessa estratégia formulou-se o seguinte roteiro metodologico:

(i) Examinar a literatura sobre o desenvolvimento da criatividade e dos processos
criativos & luz das ciéncias cognitivas, em complementacdo as minhas reflexoes

enquanto mestranda e em confrontagdo com o senso comum;

(ii) Observar, analitica e criticamente, o desenvolvimento de uma disciplina de

projeto na Escola de Arquitetura da UFMG (EA-UFMG), ministrada num contexto
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curricular e didético-pedagbgico supostamente diferente do contexto tradicional do

ensino de projeto: o de Projetos Flexibilizados-PFlex;

(iii) A partir dos aportes teoricos e conceituais obtidos em (i) e (ii), construir
uma ementa disciplinar de projeto no mesmo contexto de PFlex e ministra-la em
consonancia com esses aportes e com as andalises criticas das vivéncias académicas

anteriores mencionadas.

A metodologia desta pesquisa é essencialmente qualitativa, uma vez que temos
o desenvolvimento e ndao a mensuracao da criatividade ou a comparacdo de indices

criativos entre os discentes como sendo o objetivo maior da investigagao.

Seguimos trés grandes eixos de trabalho principais, em consonancia com o roteiro

metodologico tragado e que seréo apresentados na seguinte sequéncia:

O estudo, aqui caracterizado nao s6 como uma revisdo de literatura,
levantamento de dados e caracterizacdo do estado da arte, como também um esforgo
de aproximar contextos de pesquisa até entdo pouco explorados na literatura cientifica
em arquitetura, apoiando-nos nas atualizacdes das ciéncias cognitivas que tratam dos
processos criativos humanos simultaneamente considerando aspectos individuais e
relagoes coletivas, além da posterior sistematizagdo de diretrizes educacionais que
corroborem com essas assertivas e que possam complementar as lacunas teoricas
persistentes nas pesquisas que tratam de processos criativos discentes em projeto de

arquitetura.

O segundo momento, de prospecc¢do analitica, consistiu no acompanhamento na
condic¢ao de participante ouvinte em uma disciplina de projeto no contexto disciplinar
da EA-UFMG, na oportunidade do cumprimento obrigatério de carga horéaria em
estagio em docéncia, onde oportunizei o primeiro confrontamento das impressoes e
conjecturas reunidas em outro contexto educacional enquanto graduanda,

anteriormente relatado.
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O terceiro momento equivaleu & formulacao de diretrizes diddticas e pedagdgicas
para o experimento da pesquisa, que consistiu em uma disciplina fundamentada
teoricamente, através da sistematizacao de analise dos passos anteriores da investigagéao
e experimentada durante o primeiro semestre de 2017, sob mesmo contexto disciplinar
do moédulo acompanhado durante o periodo de estdgio em docéncia na Escola de
Arquitetura da UFMG, configurando bases para uma posterior analise qualitativa dos
resultados através da descricéao e estudo dos dados coletados por meio da documentacao
registrada em escrita e audio, confrontada entre registros proprios e registros dos
sujeitos de pesquisa (estudantes) em uma sintese narrativa em cada etapa do exercicio
a fim de que possa ser consultado e avaliado posteriormente por outros pesquisadores
de propositos afins ou mesmo que sirva como aporte didatico-pedagogico para praticas
docentes em projeto, sobretudo aos professores de projeto que estdo em inicio de

formagéo, apontando uma prética alternativa possivel de ser replicada e aperfeicoada.

Portanto, o enfoque da formacgao inicial do professor através do estimulo do
potencial criativo no ensino de projeto que temos realizado até aqui, resultou na defesa
de uma compreensdo da criatividade apoiada em pressupostos que entendem a
atividade criativa simultaneamente em nivel individual e em grupo, baseando-se nos
avancos dos estudos das ciéncias cognitivas, sobretudo da neurociéncia, aliado a
compreensao da atividade criativa no contexto educacional, que constituem-se como os

pontos fundamentais de discussdo do CAPITULO I

Como sera explorado adiante, entende-se que essas perspectivas acerca da
atividade criativa tém interferéncia direta no modo como somos expostos ao

aprendizado e, consequentemente, no modo como o conduzimos.

A etapa de trabalho que explorou o estado da arte das producgdes cientificas
nacionais que oferecem uma nocao das lacunas no que diz respeito aos diferentes
contextos de ambientes de ensino de projeto e suas questoes ainda por responder quanto

as abordagens entre ensino-aprendizagem e criatividade, seréo exploradas no
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CAPITULO II, que constitui-se como um indicador factivel da pertinéncia das questoes

que tratamos como problemas norteadores que este trabalho procura evidenciar.

As elaboragoes tecidas durante a primeira parte do trabalho dao base para que
possamos salientar quais os perfis de problemas elaborados para o exercicio de projeto

podem estar laminando o potencial criativo dos estudantes de arquitetura.

O que permite, por sua vez, desenvolver as questoes tratadas na segunda parte
do Capitulo II, onde h& uma tentativa de clarificar estratégias para que a medida oposta
seja planejada: a de um exercicio de projeto que contemple o desenvolvimento da
criatividade dos estudantes como um objetivo previsto; i.e., a criatividade como uma

prerrogativa do problema de projeto planejado para a disciplina.

O CAPITULO III, desenvolvido pos-aplicacéo e analise de dados do experimento
disciplinar, concentra-se em descrever e ponderar acerca de situagdes, ocorréncias
didatico-pedagogicas e dificuldades encontradas em campo, possibilitando que se
examinem os resultados alcancados pela pratica proposta, bem como que se levantem

perspectivas de futuras pesquisas.
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CAPITULO 1
AS NATUREZAS DAS TAREFAS

2. BASE REFERENCIAL

2.1 A visao padrao e o ponto cego

Segundo o que a comunidade cientifica caracteriza por standard view, ‘‘visdo
padrao” ou ‘‘definicdo padrao” da criatividade, atribui-se a ela dois critérios mais

comumente aceitos na literatura relacionada ao tema: originalidade e eficdcia

(GABORA, 2011; RUNCO e JAEGER, 2012).

Pode-se dizer que a originalidade de uma solucao é medida pela distin¢do de
uma solucéo em relacao aos demais ‘‘tipos” de solugdes também disponiveis para resolver
o mesmo problema, enquanto que a adequacdo ou eficdcia? de uma solucio é medida

pelo nivel de "beneficio" que aquela solucao traré ao problema em questao.

Esse padrao conceitual, apesar de ja ter comecado a ser delineado numa fase
anterior a 1900, tem reconhecimento de origem sobretudo na literatura de Stein (1953),
Barron (1955) e Guilford (1950), que é frequentemente creditado como sendo o primeiro

a argumentar convincentemente que a criatividade pode ser estudada cientificamente.

(RUNCO; JAEGER, 2012).

Passados mais de 60 anos desde a definicdo dessa abordagem, muito acerca da
pertinéncia desses dois critérios de atribuicdo vém sendo discutidos. Ainda segundo

Runco e Jaeger (2012), originalidade é vital para a criatividade, mas n&o é suficiente,

2 Neste trabalho usaremos os termos de adequacio e eficdcia como sinénimos no segundo critério, em
razdo da traducéo do critério original no inglés ‘“appropriateness’ permitir o uso dos dois termos com
equivaléncia de sentido.
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uma vez que uma ideia ou um produto que sdo novidade, ndo necessariamente tém

utilidade.

Considerar apenas o universo da originalidade é, portanto, incompleto para os
autores, que caracterizam a eficdcia como o critério que atribui wvalor & atividade
criativa, definindo seu grau de adequacao aplicado em maior ou menor grau a uma

demanda ou contexto.

Argumentam, entretanto, que essa abordagem nao é completa, uma vez que, ao
se limitar a definir os critérios definidores, a visao padrao nao identifica quem julga

esses critérios, e por fim, quem julga os ‘juizes”.

A lacuna apontada por Runco e Jaeger (2012) alinha-se & critica de Zorzal e
Basso (2001), que defendem que as abordagens derivadas dessa caracterizagao padrao
tendem a centrar-se sobre a investigacdo do potencial criativo em termos individuais
particularizados ou em recortes de uma realidade mais ampla a qual este individuo ou
grupo de individuos esté submetido, abordando a atividade criativa limitada ao seu

processo, produto e produtor.

Este paradigma de investigacao centrado no individuo pode ser muito bem
ilustrado na ocasiao do inicio dos anos 50, em uma pesquisa promovida pelo Instituto
de Pesquisa e Avalia¢do de Personalidade (IPAR)3, na Universidade da Califérnia, em

Berkeley.

Os cientistas, norteados pelas teorias psicolégicas correntes, estavam entao,
tentando delinear o qué torna certas pessoas criativas, considerando seus tracos
biograficos e de personalidade como as tnicas condicionantes avaliadas para a

concretizacao desse potencial. E, dentre outros convidados de diferentes campos do

3 O IPAR, hoje reformulado como Institute of Personality and Social Research (IPSR, 1992), é um
instituto de pesquisa fundado em 1949 sob a dire¢éo de Donald W. MacKinnon, que, nos anos 50, realizou
uma série de testes que examinavam os tracos de personalidade de pessoas criativas, dentre elas, uma
série arquitetos eminentes do periodo participaram dos experimentos.
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conhecimento, um grupo de arquitetos famosos destacou-se no experimento, dentre os

quais Eero Saarinen e Philip Johnson.

Apesar de interessante e atipico sob ponto de vista de ter reunido uma
quantidade consideravel dos mais relevantes profissionais de arquitetura atuantes da
época, o experimento nao foi capaz de apresentar dados substanciais acerca das
predisposigoes criativas dos sujeitos. Sem duvidas uma documentagéo interessante para
alimentar curiosidade acerca dos perfis psicologicos desses arquitetos proeminentes,
porém, nada aludem & relagao entre o desenvolvimento do potencial criativo na

atividade arquitetonica e mais precisamente ao processo de projeto.

Como exemplificado no evento anteriormente descrito, nos anos 50 a
investigacéo sobre a criatividade era centrada em um plano tedrico, ou seja, nas causas
e mecanismos que tornassem a atividade criativa possivel. Mas ja na década seguinte,
identifica-se um deslocamento desse paradigma investigativo para um plano mais
pragmaético, a partir dos trabalhos de Torrance (1963) dos anos 60, estes com enfoque
na identificacdo do potencial criativo entre individuos, centrado sobretudo, na

significancia do produto dos processos de criacgdo, i.e., na eficdcia.

Como principal consequéncia da exclusiva concentracdo nos aspectos da
manifestacdo da atividade criativa, aborda-se o tema de modo isolado e
consequentemente parcial, com a criatividade abstraida do contexto histérico e social,
do qual Zorzal e Basso (2001) entendem como a natureza de sua origem. Seu

entendimento acaba resultando enviesado e incompleto.

Sobretudo na ultima década, alguns autores ja salientam a necessidade de se
apontarem novas abordagens que contemplem um entendimento mais abrangente.
(CARMONA 1997; SAKAMOTO, 2000). N&o salientam, no entanto, maiores
esclarecimentos do qué deveria entao ser considerado, assim como nao indicam possiveis

alternativas que contribuissem com um tratamento mais consistente.

Garry Stevens, que se auto intitula um ‘socidlogo de arquitetura”, apesar de

reconhecer o valor dos estudos psicologicos, critica que este campo de estudo por
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natureza, dirige seu foco de pesquisa sobre o individual, excluindo uma possibilidade de
explicagdo social para a criatividade (no caso a arquitetonica) em favor de uma

explicagdo puramente individualista. (STEVENS, 2003).

Concorda-se com a assertiva de Stevens, de que os resultados acerca da
criatividade sugeridos por estudos psicologicos ao estilo do que foi empreendido pelo

IPAR na década de 50, sdo de fato, inconclusos e incipientes para avangos na questao.

O ponto aqui defendido torna-se dissente ao entendimento do autor, quando
este, resguardado sob conceitos de uma sociologia estruturalista construtivista de
Bourdieu, reduz a explicacdo para os génios criativos em funcdo das forgas sociais,

apenas.

Também ha de se considerar o fato de que Stevens analisa mais intensamente a
profissdo enquanto meio para erigir génios criadores. O que pode explicar, portanto,
sua investida em relegar o espectro do ‘‘sucesso criativo” arquitetonico de alguns a toda
a sorte de privilégios sociais, e em contrapartida, os insucessos as pressoes sociais sob
as quais um individuo é submetido desde que ingressa numa escola de arquitetura ou

mesmo num atelié de projeto pela primeira vez.

E, talvez por isso, também considerando que a sociologia bourdiana, analisa os
individuos sob a o6tica pressionadora e transformadora do ambiente, ndo analisa esse
ambiente (a estrutura) sendo transformado, ou sob a possibilidade de ser transformado
pelo individuo (agente). Que existe, e ndo pode, portanto, ser desconsiderada, ou

avaliada isoladamente.

Assim, entender a manifestacdo criativa sob esta 1nica perspectiva,
invariavelmente gera novos pontos cegos a questéo, apesar de que concorda-se aqui,

que a perspectiva individualizada é deficiente.

Isolar os aspectos sociologicos que expliquem o cenario socio historico no qual os
individuos estao inseridos, como anteriormente argumentado, certamente também

resulta em uma perspectiva enviesada para a questdao, uma vez que desconsidera os
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aspectos do agente (individuo enquanto ser criativo) sobre a estrutura (sociedade, vida

em grupo, escola, familia, etc).

Entende-se aqui que uma visdo mais consistente sobre a teméatica pode ter suas
raizes na combinacdo entre a perspectiva antropoldgica e nas atualizacdes de
abordagens nas ciéncias cognitivas que expliquem os processos mentais humanos e que
garantem que o status criativo é algo ontoldgico, i.e., inerente ao ser, e que por sua vez,
é potencializado ao passo em que os individuos interagem entre si. Os critérios da visao
padrao portanto, sdo considerados validos & analise ao entendermos a resolugéo criativa
de problemas como consequéncia de interacdo critica entre diferentes individuos,
diluindo o ponto cego da questdo que tradicionalmente trata a criatividade como uma
manifestacdo exclusivamente individual. As evidéncias cientificas acerca dessas

afirmacgoes serdo discutidas a seguir.

2.2  Evoluimos: com ou sem imitacao

Uma das descobertas mais importantes da neurociéncia nas tltimas duas décadas
provou a existéncia dos neurdnios-espelho no cérebro humano. Estes tém a importancia
crucial nos processos de imitacao e aquisi¢cao da linguagem. Menos de vinte anos depois,
a neurociéncia ja suporta bases suficientes para provar a existéncia de outros
dispositivos neurais seminais para a explicacao dos mecanismos de nossa capacidade

criativa.?

Ou seja, mais do que a capacidade de imitar o que nossos semelhantes fazem por
um simples processo de visualizagao, o que nos faz de fato humanos é a presenca em
nossos dispositivos mentais especificos de neurénios que, ao combinarem-se, geram
ideias, solucdes e entendimentos sobre o mundo ao nosso redor até entéo desconhecidos

ou nao explorados. Mais do que o ‘“‘espelho” do nosso meio, somos a ferramenta para

4 Os neurénios-espelho foram descobertos em laboratério na Italia, em 1994. O artigo *“Revenge of the
Neurds” (GABORA, 2010) discute os mecanismos do que chama de ‘‘cliques neurais” que revelam como
o cérebro cria e reage as novas informagoes.
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modifica-lo, sendo nossa capacidade criativa e ndo a imitagdo que suporta essa condicao

de transformadores do espago.

Dessa forma, tdo importante quanto estar provido de ideias, é saber relacionéa-
las. Além de armazenar dados, é necessario transforma-los em cultura. Que néo é
entendida aqui como a erudigdo por aciimulo de referéncias e informagoes. Evoluimos
culturalmente quando somos capazes de conectar as informagbes armazenadas,
transformando memorias ou ideias em relagoes, que podem ser estabelecidas com o meio

e/ou com outros individuos.

Essas conexodes, por sua vez, possibilitam que a atividade criativa se manifeste,
se ‘‘espalhe” e seja entendida e aceita como tal por um determinado grupo ou sociedade,

como serd discutido adiante.

Nessa linha, a pesquisa de Gabora (2000) promove um entendimento da
atividade criativa em duas frentes, que acabam tornando-se complementares: a do
funcionamento dos sistemas cognitivos humanos, suportado pelas novas descobertas da
neurociéncia e a abordagem antropologica, fundamentada em duas das linhas

tradicionais da propria antropologia geral: a bioantropologia e a antropologia cultural.®

Admite-se aqui que, ao questionar a no¢éo de que a criatividade emerge de forma
irracional e involuntaria, esta perspectiva acaba por constituir-se mais consistente ao

discutir dois niveis de analise simultaneamente: o individual e o coletivo.

Sua literatura explora quais os mecanismos cognitivos que estdo por tras do
surgimento e da evolugdo da novidade cultural (que para ela, confunde-se com a
atividade criativa), explicando a logica do processo: como isso (a novidade) é
identificado pela mente e de que forma se prolifera de um individuo para outro na

forma de evolugcdo, que ela mesma define como um processo onde um conjunto de

5 A bioantropologia investiga os processos evolutivos, desde os primeiros ancestrais até as populagdes
humanas contemporéneas, enquanto que o enfoque da antropologia cultural é o de estudar o homem e a
sociedade sob a vertente cultural, i.e., a origem da cultura, suas formas de manifesta¢io e proliferagéo.
As duas vertentes, portanto, estudam o homem enquanto elemento integrante de grupos que estio
organizados criativamente.
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informagdes é incrementadamente adaptado aos limites dados pelo ambiente.

(GABORA, 2000).

Apresenta evidéncias tedricas e empiricas de que a sibita proliferagdo da cultura
humana teve inicio ha aproximadamente 2 milhdes de anos atras com a capacidade
criativa, que caracteriza como a habilidade de gerar novidade de forma conceitual e

estratégica. (GABORA; 2000).

2

Argumenta que é necessario entender que, para que a evolugdo aconteca, é

necessario que haja:

(i) um padrao de informacdes;

(i) um meio de varia¢io do padrao (que explore ou transforme o espago);

(i)  uma logica/razao para selecionar ou convergir em variagdes que sado
adaptativas, ou seja, que tendam a apresentar um melhor desempenho
em relagao aos seus (padroes de informagao) predecessores no contexto

de algum problema ou conjunto de limitagoes.

Assinala que as vezes um quarto item é incluido na condi¢ao para algo evoluir:

a capacidade de replica¢do (ou imita¢io) das variagoes selecionadas.

Apesar de reconhecer esse processo de replica¢do como importante, por exemplo,
para a transmissdo de ideias através de processos sociais como o ensino e a imitagédo, o
refuta como um quesito indispensavel, partindo do argumento de que nao é necessario
mais de um individuo para que a evolugdo cultural acontega (somos capazes de
desenvolver um fluxo de pensamentos/informagdes individuais novos sozinhos, sem que

estejamos, assim, replicando absolutamente nada de outrem).

Em resumo, a experiéncia consciente de um individuo, ainda que pobre e
limitada, é também uma forma de evolugédo cultural, onde os processos de varia¢do e
de convergéncia, necessarios a evolugdo, estdo interligados, acontecendo
simultaneamente. Ou seja, uma vez que a capacidade criativa se apresenta, mesmo que

gerada por disposi¢does mentais individuais, somos capazes de evoluir, sem tmita¢ao.
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E, se os padroes de evolugdo de informacdo humana sdo conceitos, ideias,
atitudes, valores, etc., na variagdo cultural evolui-se combinando, transformando e
reestruturando esses padroes de forma criativa. Podendo-se afirmar, portanto, que a
variedade cultural aumenta proporcionalmente ao numero de individuos que interagem

criativamente entre si.

Essa interacgao criativa é proporcionada por fatores de convergéncia, que incluem
impulsos biolbégicos, objetivos, desejos, valores, preferéncias estéticas, e a organizagao
associativa da memoria, que restringem a forma como um conceito evoca (e, em certo

sentido, seleciona) o outro, em uma sociedade. (GABORA, 2000).

Cria-se entao, uma rede de conceitos, que nada mais sdo que um modelo de
realidade, uma visao de mundo até um certo ponto, comum entre esses individuos que

interagem entre si, representados através de gestos, agoes, expressoes...

Ao assimilar novas ideias ou visdes de mundo, uma sociedade altera as pressoes
seletivas e limitagdes que esta exerce sobre os individuos que estao a ela incorporados;

0 que por sua vez, altera a geracao e proliferacdo de ideias futuras.b

Uma vez, entendendo que um s6 ser humano é capaz de produzir cultura sozinho,
e que, portanto, a imitacao é dispensavel ao processo evolutivo humano, a autora
esclarece que é a atividade criativa e ndo a imitacdo que nos faz humanos, a partir de

trés linhas de evidéncia principais:

(i) Evidéncia tedrica:
Em um modelo computacional, com ‘“‘agentes” ficticios, Gabora recria os dois
tipos de interacdes pelas quais ideias podem ser espalhadas em uma sociedade: a

movacdo e a imitagdo.

6 Assertiva que também acaba enfraquecendo especialmente a abordagem de Stevens (2003),
abordado no toépico 2.1, acerca do fatalismo da conformagéo da cultura (ou do campo cultural, como ele
mesmo nomeia) servindo as fungdes sociais. Aqui, fica claro que os individuos, ao interagirem
criativamente, sdo capazes de alterar e convergir para uma mudancga no estado ideal da cultura vigente,
promovendo sua evolugéo.
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Quando a capacidade de imitagdo dos agentes é ajustada ao maximo e sua
capacidade de inventar é desativada, nada acontece. Dessa forma, uma sociedade que

imita, mas nao cria, esta estagnada.

Mas, quando a capacidade dos agentes de criar é levada ao méximo, e sua
capacidade de imitar é desligada, a propagacdo de ideias ocorre, ainda que mais
lentamente do que quando ha imitagdo. Porém, neste caso, a evolugao cultural resulta

mais diversa.

A autora argumenta que esse cenério enfraquece muito a teoria de que a cultura
se originou com a capacidade de imita¢do, uma vez que, para se imitar algo, também
é necessario que algo digno de ser imitado tenha sido feito anteriormente, para s6 entao

a habilidade de imitacdo pudesse ser desenvolvida.

Portanto, a afirmacdo de que o surgimento da cultura confunde-se com o

surgimento da capacidade de imitagéo nao é suportada teoricamente.

(ii)  Evidéncia arqueologica:
O aprimoramento e surgimento de uma variedade mais complexa de artefatos,
ferramentas, habitats, corrobora com a nocdo de que tais aprimoramentos s6 sao

possiveis a partir do surgimento da capacidade criativa.

Caso contrario, se a capacidade de imitacédo fosse a predecessora desse periodo
evolutivo frutifero do homo erectus, essa grande variedade de artefatos e habilidades
nao seria possivel. O que aconteceria é que o aparecimento da imitagao teria apenas
canalizado essas variagdes para dire¢gdes mais comodas (GABORA, 2000), afunilando

as variedades de opgoes criadas até que se estagnassem as criagoes.

Ao atentarmos para toda a evolugdo tecnolégica & nossa volta que temos
disponiveis até aqui, podemos facilmente afirmar que este processo de afunilamento néao

ocorreu.



Capitulo I. As Naturezas das Tarefas | 30

(iii)  Evidéncia no comportamento animal:

Neste ponto, assinala que estudos experimentais do comportamento animal tém
demonstrado que a imitacao é bastante comum no reino animal. Porém, as mesmas
pesquisas também apontam que nenhuma outra espécie aproxima-se da complexidade
da cultura humana. Essa ausente complexidade cultural em animais que apenas imitam,
replicam, também acaba por dar consisténcia & afirmacao de que criatividade e cultura

tem origem e desenvolvimento coincidentes.

Esses trés eixos evidenciam que o desdobramento do pensamento criativo s6 é
possivel através de uma rede de interconexdes das memorias individuais para tornarem-

se visdes de mundo coletivas.

A autora, entdo, acaba por desvelar que ndo é necessario que os individuos
imitem para que a cultura evolua; sequer é essencialmente necessario que exista mais

de um para que isso acontega, concluindo que:

A novidade é gerada estrategicamente e contextualmente, destacando os
aspectos da visdo de mundo mais relevantes para a situacao atual. No entanto,
cada ideia em cada mente altera, minuciosamente, a estrutura de uma viséo
de mundo. [...] Portanto, uma vez que ha um certo namero de conceitos, o que
mais importa é: como os individuos os tecem juntos." (GABORA, 2000, p. 21)

De modo que, a criatividade humana é nao-aleatéria (nao ficamos recombinando
conceitos a exaustdo). Para resolver problemas por tentativa, geramos novidades
estrategicamente, onde temos um modelo interno das relacoes entre os varios elementos
do dominio do problema) e contextualmente, através da identificacio especificidades

dessa situacéo em relagao a uma anterior ja conhecida.

Infere-se desse ponto de discussao, que nao se resolve um problema isolando-o.
Assim como ndo se avanca na solucdo de problemas isolando ideias e pessoas,

indispensaveis para que a interacao criativa ocorra.
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2.3 Educacgao e replicacao

No discurso inaugural de posse como diretor da Associagio Americana de
Psicologia, Guilford (1950) fez dois questionamentos que considero persistentes e
pertinentes & respostas hoje: o do porqué de as escolas nao estarem produzindo pessoas
mais criativas, além de ‘“por que hé tdo pouca aparente correlagdo entre educacao e

produtividade criativa?”

Uma ressalva, entretanto, pode ser feita sobre uma dessas formulagoes. A escola
nao ‘“produz”’ pessoas criativas, tal como entende-se que Guilford ensejou, mas sim,
oferece ferramentas para que o potencial preexistente de criatividade seja desenvolvido
ou nao, através do ensino. Entdo, é sobre o modo de ensinar que devem recair as

indagacoes dessas questoes.

Alinhada & evolucao do entendimento da criatividade através das décadas, sua

aplicag@o ao contexto educacional também sofreu inflexdes importantes.

A educagdo enquanto inserida no contexto institucional, é tratada de modo
bifurcado: alguns autores (WEISBERG, 1986; ALENCAR, 1995 e OSTROWER, 2005)
defendem a importancia dessa educagéo formal (em alguma medida relacionada & um
“treinamento”), para o refinamento da criatividade estudantil, o aprimoramento dos
conhecimentos e dos seus processos cognitivos para entendimento, resolucao de

problemas e transposi¢oes de um campo de conhecimento para o outro. (ELALI ;

VELOSO 2016).

Em medida oposta, ha uma série de estudos que admitem que a educacao formal
pode representar um ‘‘freio” a criatividade dos estudantes (LUBART, 2007; KIM, 2010;
KELLER-MATHERS, 2011), argumentando pelo viés da predominante valorizagao do
pensamento convergente e do aprendizado adquirido por respostas convencionais (onde
h4d uma tnica solu¢do correta para um problema), além da excessiva rigidez
institucional e a grande énfase dada & avaliagado, contribuindo para a perpetuacao da

formacg@o de sujeitos conservadores e pouco questionadores. (ELALI ; VELOSO 2016).
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Karnes et. al (1987) ja nos anos 60 apontavam que os programas educacionais
deviam ser organizados de um modo mais flexivel, a fim de desenvolver o potencial
criativo dos estudantes, defendendo técnicas de ensino que estimulassem tanto o
pensamento convergente quanto divergente e que fossem mais desafiadoras a esses
alunos. Assinala que, ao mesmo tempo em que deveriam promover tarefas individuais
para estimular a criatividade, os professores deveriam promover também situacoes para

que os estudantes participassem de atividades em grupo.

Runco e Chand (1995), por sua vez, tratam da motiva¢gio como ponto
importante. Defendem que os alunos sdo mais motivados quando eles mesmos escolhem
suas proprias tarefas/desafios, sugerindo que os educadores devotem mais tempo ao
desenvolvimento das habilidades de encontrar e formular problemas, fazendo com que

os estudantes percebam que isso é tdo importante quanto resolvé-los.

O engajamento dos alunos com o problema é frequentemente referenciado na
literatura que trata da educacdo como estimulado em grande parte pelo envolvimento
dos alunos com problemas reais (TREFFINGER, 1980, DAVIS, 1991, RUNCO e
CHAND, 1995), combinando o dominio dos dois tipos de pensamento que dispomos, o
divergente e o convergente. Ou seja; nesse tipo de atividade, estimula-se o envolvimento
objetivo as variaveis que o problema real impde, ao mesmo tempo em que se fomenta

a solugdo deste, pelo ensejo de novas ideias sobre a tarefa.

Observa-se entéo, na literatura que trata da educacao e criatividade de modo
geral, que essas "recomendagoes" sdo sempre centradas sobretudo na importancia do
papel do professor. Sabe-se, porém, que este modelo de ensino indutivo ha muito foi
reformulado em entendimento, dissolvendo esse protagonismo docente. Fala-se hoje em
ensino-aprendizagem, ou seja, além do professor, o interesse do estudante também é

caro ao processo.

E, apesar do interesse, e mais especificamente da motivacdo intrinseca
(HENESSY e AMABILLE, 1987; RUNCO e CHAND, 1995) do aluno ser

frequentemente apontada como um potencial indicador de estudantes mais criativos,
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como estimular essa motivacdo intrinseca através de motivagdes externas,

proporcionadas pelo ambiente educacional, ainda n&o foi devidamente aclarada.

Apoiando-se nas evidéncias expostas de que o ensino formal nem sempre é capaz
de ensejar, ainda que isso fosse o mais desejavel, o potencial criativo dos estudantes,
pode-se inferir que, de modo geral, no ensino formal ainda déa-se importancia a
replicacdo, mais do que & ampliacdo das relagbes criativas, tdo importantes ao

desenvolvimento do conhecimento como jé claramente apontado pela neurociéncia.

Para o ensino superior especificamente, Alencar e Flith (2010), apontam a
necessidade das instituicoes de prepararem individuos que consigam aliar a criatividade
através da combinagéo do desenvolvimento de uma base s6lida de conhecimentos aliada
ao estimulo da capacidade analitica e critica. Montaner (2007), ao tratar de forma

direta da matéria da critica em arquitetura, complementa com a assertiva de que

Para que a atividade critica possa se desenvolver, devem ser garantidas duas
condicoes béasicas. Somente existe critica quando existe uma teoria. Nenhuma
atividade critica pode prescindir de uma base tedrica da qual se deduzam juizos
nos quais se sustentam as interpretagoes. Ao mesmo tempo, nenhuma teoria
pode prescindir da experiéncia de colocar-se & prova da critica. Isto é, toda
critica é uma teoria colocada em préatica, e é isso que conforma seu amplo valor
cultural. No caso da critica de arquitetura, esta necessariamente se relaciona
com teorias do mundo das ideias, da ciéncia e da arte. A segunda condigio é
menos evidente, somente existe critica quando ha uma diversidade de
possibilidades.

Considera-se que abordagens que priorizam o ensino-aprendizado como um
sistema intelectual, coletivo, e ndo como o conhecimento transferido que resulta em
acepcoes alienadas de um trabalho exclusivamente técnico, de procedimentos e
protocolos preestabelecidos, possibilitam que os estudantes sejam ativos tanto na
producao quanto no compartilhamento do conhecimento, favorecendo a dissolugdo da

figura tnica do professor nesse contexto.
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2.4 A natureza das tarefas e os conjuntos de solugoes

Como vimos, ndo ha ainda um ponto pacifico acerca de critérios que possam
convergir para uma s6 definicao de criatividade. Porém, ainda que apresente lacunas,
os critérios da wvisdo padrao quando avaliados de forma distinta em diferentes contextos
de solucdo de problemas, podem oferecer um entendimento sobre a atividade criativa

CasSO a CaSo.

Ainda segundo Gabora (2010) a criatividade s6 pode ser avaliada segundo as
limitagdes e affordances” de uma determinada tarefa® (que por sua vez, pode ter
diferentes naturezas predominantes: pode exigir um tipo de pensamento mais
convergente ou mais divergente). Os critérios da visdo padrao, portanto, ndo podem
ser aplicados a todas as atividades criativas com niveis equivalentes de andlise. A
pesquisadora classifica 4 diferentes cenarios de avaliagdo de criatividade segundo a
predominancia de um dos dois critérios. Estes cenarios sdo denominados por ela de

paisagens adaptativas’.

De modo mais simples, podemos afirmar que originalidade e adequagdo (eficacia)
nao séo critérios que podem ser analisados do mesmo modo em todos os problemas,
porque o grau de influéncia de cada um sobre o problema depende da natureza da

tarefa. Quais entédo seriam os tipos de tarefas existentes?

Malard e Monteiro (2016), ao tratarem diretamente sobre os problemas em
ensino de projeto arquitetonico, sugerem uma classificacdo mais simples, ordenada pela

preexisténcia ou ndao de uma solucao ja conhecida para a tarefa dada.

Os autores defendem que ha dois tipos de problemas; no primeiro tipo, ji hd
uma solu¢cdao conhecida disponivel, sendo necessario, para quem tiver de resolvé-lo,

apenas a aquisicao e sistematizagio desses conhecimentos preexistentes para satisfazer

7 Sem uma traducfo especifica para o portugués, o termo ¢é frequentemente traduzido como
reconhecimento. Sugere possibilidades percebidas no que esté disponivel no ambiente ou em um objeto,
a partir das acepgoes e necessidades de cada individuo.

8 Considere-se tarefa e problema como sindnimos no sentido do texto.

9 Termo original: adaptative landscapes. Tradug&o nossa.



Capitulo I. As Naturezas das Tarefas | 35

a questao. No seqgundo tipo de problema, ainda nao se tem uma solugdo conhecida,
sendo necessario desenvolver o caminho para resolvé-lo. Os do segundo tipo, portanto,

demandam um maior esforco criativo (MALARD e MONTEIRO 2016).

Combinando as consideragoes de Gabora (2010) e Malard e Monteiro (2016),
podemos sugerir outras categorias de tarefas ao combinarmos os tipos de problemas
existentes segundo os critério de adequacgao e eficdcia e as possibilidades de solugoes
que cada tipo de problema sugere. Trataremos esses diferentes ‘‘tipos” como naturezas

das tarefas.

Como discutido anteriormente, dispomos, a partir das nossas predisposi¢oes
mentais, assim como de nossa interagdo com o meio e com outros individuos, de um
uniwerso de solugdes possiveis ao qual recorremos sempre que nos depararmos com
determinado problema ou tarefa. Podemos considerar este universo de possibilidades

de respostas a um problema como um conjunto de solugades.

De modo geral, cada tarefa, por sua vez, é tnica. E um problema a ser
solucionado, mas que mostra-se diferente para cada individuo que se predisponha a
resolvé-lo, uma vez que, tanto nossas disposi¢des mentais particulares quanto a forma

como interagimos com o meio e seus agentes é também tnica.

Apesar disso, ndo podemos dizer que o caminho que tomamos para resolver tais
problemas, assim como a solucdo que damos a eles sdo também sempre tnicos, ou em

outras palavras, criativos.

Isto se deve ao fato de que hd naturezas diferentes nos problemas que resolvemos.
Podemos explicar a natureza dessas tarefas pelo universo de possibilidades de solucéao

disponiveis.

Ha tarefas que aceitam qualquer solucao como adequada (podem ser
todas boas ou todas ruins na mesma medida, por exemplo). Nesse tipo de tarefa,
portanto, a criatividade da solugdo pode ser medida somente pelo seu nivel de

originalidade.
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Nesse caso, como néo é possivel distinguir solu¢ées em termos da adequac¢ao das
mesmas, avaliar a criatividade de uma solucao depende somente da variedade de outras
solucoes que se aproximem da solucao que se deseja avaliar, ou seja, da originalidade

empreendida.

Isso pode ser aludido, por exemplo em jogos de xadrez, onde, para se chegar ao
mesmo objetivo (vencer), diferentes jogadores apresentardo diferentes recursos segundo

sua experiéncia para que esse fim seja atingido.

Ha varias possibilidades de movimentagéo das pegas no tabuleiro que podem ser
eficientes ao objetivo e, caso a jogada seja realizada segundo as regras do jogo, é

considerada adequada. O universo de adequacdo é, portanto, muito alto nesse caso.

Assim, ao avaliarmos segundo os recursos usados para ganhar a partida (jogadas
pensadas exclusivamente para um determinado momento do jogo) pode-se inferir o grau
de criatividade desse jogador em relagao a um outro que esteja na mesma situagao de

jogo e que tenha tomado outro tipo decisao para seguir com a jogada, por exemplo.

Por outro lado, existem tarefas de uma twinica solugido 6tima, mas que

tenham outras solugdes ‘“nao-6timas” consideradas aceitaveis.

Pensando em um exemplo real e corriqueiro: vocé quer compor uma combinagao
de pecas de roupa para uma viagem rapida de feriado. Vocé nao quer repetir
combinacoes. Assim, levou consigo 10 pecas. Entretanto, suas favoritas foram

esquecidas em casa.

As solugoes para sua viagem serdo variagdes de combinagé@o entre as pegas que
mais lhe agradem visualmente, portanto, sdo "originais" por nédo se repetirem, mas nao
sao Otimas, pois ndo sdo suas favoritas. Apesar disso, seu problema foi resolvido. Desse
modo, a adequacdo das solugdes que vocé encontrou é também aceitavel no conjunto

de solugoes disponivel.

H4 ainda uma terceira categoria de tarefas onde ha uma tnica solugao

6tima possivel em termos de adequacao. Nela, o conjunto de solugdes disponivel,
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é na verdade, unitario. Consequentemente, todas as pessoas empenhadas em resolver
tal problema, s6 obterao éxito ao conclui-lo convergindo para essa tnica possibilidade

de solugéo. Caso contrario, o problema néo é resolvido.

Nesses casos, ndo existe espaco para originalidade sem comprometer a adequagdo
(eficdcia) da solug¢do. Pensando em tarefas do mundo real, problemas para os quais
existe somente uma solucao possivel, podemos destacar os do universo matematico de
solugédo algoritmica, para os quais vocé até pode achar alguns diferentes caminhos de

solucao, mas a solucdo invariavelmente devera ser sempre a mesma.

Portanto, ao avaliarmos diferentes naturezas de tarefas percebemos que os
critérios de avaliacdo também se mostram com diferentes niveis de impacto sobre cada
caso. Na primeira categoria de problema, a adequa¢do tem um universo amplamente
aceitavel, possibilitando que a originalidade pode seja facilmente distinguida pelo
nimero de diferentes solugdes apresentadas. O que favorece o niimero de solugoes

criativas possiveis para este problema.

No segundo caso, de tarefas com uma solucdo 6tima esperada, o universo de
outras solugoes eficazes possiveis ja se impoe mais restrito. Porém, a originalidade tem
espaco nesse tipo de tarefa, ainda que invariavelmente todas as solugoes ‘‘nao-6timas”

apresentadas para resolvé-la, irdo ter como ‘‘referéncia” de adequacdo a solucdo 6tima

que era esperada.

Mas, nas demais tarefas que incluem uma solugao 6tima como tnica adequada,
a originalidade de outras solucdes nao pode ser considerada, uma vez que néao sdo em
nenhum grau, eficazes ao correto cumprimento daquela tarefa. Impossibilitando a

criatividade nesses contextos.
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Figura 1 Diagramas dos conjuntos de solugdes permitidas (bolas azuis, sendo as mais
escuras a ‘‘solucdo 6tima” e a gradacéo de tom das demais como as ‘‘solugdes possiveis”
mais adequadas (mais escuras) ou menos adequadas (mais claras), segundo as
diferentes naturezas de problemas e seu grau de criatividade permitido (decrescente da
natureza I a III). Fonte: A autora. 2017.
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CAPITULO II
A NATUREZA DAS TAREFAS DE PROJETO

3. POR UM PROCESSO DE PROJETO MENOS REPRODUTIVO

Nesta secdo, nos apoiaremos na producao cientifica nacional para n&o so
tecermos um panorama meramente descritivo do que vem sendo abordado, como
também nos situarmos acerca dos questionamentos demandados pelas lacunas que
persistem nesses trabalhos no que diz respeito ao ensino de projeto no Brasil e mais

especificamente em suas tangéncias com a discussé@o de criatividade.

Em seguida, evidenciaremos as analises das permanéncias das posturas
pedagogicas conservadoras no mérito de caracterizar um dos instrumentos base de
discussao deste trabalho: a prescri¢do no ambiente de ensino-aprendizagem de projeto,
enunciando sobretudo as consequéncias dos seus excessos, para entdo, discorrermos
acerca do instrumento reverso ao primeiro: a critica no processo de projeto e sua

implicacdo na atividade criativa.

Para explicitar o primeiro ponto, nos valeremos dos trabalhos que tocam
diretamente na questdo do ensino de arquitetura no Brasil, apoiados no trabalho de
tese de Panet (2013), que realizou uma anélise guiada pela producéo cientifica de
seminérios da UFRGS de 1985 e do Projetar de 2003 a 2011. Complementaremos a
atualizacdo desse estudo com consideragdes sobre trabalhos publicados nos anais do

Projetar de 2012 a 2015 e no ENANPARQ 2016 que versam na mesma temética.

Embora Panet aponte transformagoes criticas pelas quais as praticas pedagogicas
em disciplinas de projeto apontam nos trabalhos consultados, conclui que ainda se

conservam acgdes e posturas pedagogicas que valorizam os ideais funcionalistas e
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racionalistas da arquitetura, expressados através de posturas deterministas, caminhos

prescritivos ou intuitivos de concep¢io arquitetural (PANET, 2013 p. 330-331).

Outro oObice apontado pela pesquisadora reside na auséncia da clareza
metodolégica da abordagem da problemética arquitetonica, que conta, nesses casos,
com pouca ou nenhuma participacao dos alunos, além de algumas praticas que se
utilizam de um sistema de concepg¢ao baseado em principios estéticos canodnicos e
universais, sem problematizar as causas da transformacdo da arquitetura

contemporanea.

Essas abordagens conservadoras constatadas contribuem para o entendimento
da arquitetura como um fim em si mesma, como um universo & parte, onde o docente

pode exploréa-la como bem lhe convier (PANET, 2013 p. 331).

As conclusoes de Panet alinham-se com a anélise do material complementar
consultado!? no que se refere aos estudos de criatividade no ambiente de graduacao de
arquitetura nacional, o mais comum é encontramos na literatura cientifica recente,
descrigoes de experimentacdes praticas de procedimentos disciplinares de projeto que
se baseiam na descricio de praticas didatico pedagogicas em contextos muito
especificos, apoiando-se em literaturas de pedagogia, psicologia, design ou mesmo de

arquitetura.

De modo geral, descrevem a experiéncia de uma disciplina ou atelier de projeto,
apresentando os produtos finais dos estudantes e apontando que estes resultados

corroboram com a intencionalidade da proposta disciplinar.

Entre 2003 e 2016 identificam-se 17 produgoes de artigos académicos neste perfil,
reportando a atividade criativa a processos estritamente cognitivos individuais

(YUNIS,G., FERRARO, L. MORELLATO, N., 2016), ressaltando a importancia do

10 Avaliando-se as produc¢des do Projetar entre 2003 e 2015 e do IV ENANPARQ), de 2016 que relacionam
de forma direta o ensino-aprendizagem de projeto e a criatividade a partir de experiéncias disciplinares
em contextos educacionais especificos.
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repertério e de referéncias projetuais bem como aplicagio de métodos e conceitos
derivados da pedagogia, psicologia e design como importantes ao desenvolvimento do
processo criativo (PAIVA, A., PIARDI, S., 2015), ou mesmo os que descrevem de que
forma a criatividade é percebida por alunos e professores (ELALI, G., 2015).
Predominam nesses modelos também duas vertentes de postura disciplinar: a dos
exercicios com alto grau de estimulo ao pensamento divergente do aluno
(CAVALCANTE, N., SILVA, E., TRONCOSO, M., 2016), privilegiando a abstragao,
analogias e a geracéo quantitativa de ideias, e as que, paradoxalmente invocam algum
método ou procedimento de projeto especificos a serem seguidos por todos os sujeitos

(REGAL, P., 2005) alegando resultados positivos.

Persiste, portanto, a lacuna tedrica na questdo da criatividade no ensino de
arquitetura, uma vez que a predominéncia acusada nas abordagens anteriormente
descritas apresenta pouca ou nenhuma fundamentacdo que possa creditar a
possibilidade de replicacdo da pratica, condicionada por uma linha de pensamento
consistente, uma vez que limitam-se a descrever experiéncias pontuais deliberadas por
abordagens circunstanciais, predominando discursos que tendem a um distanciamento
da realidade, enquanto que a pratica, carente de fundamentos que lhe confiram

legitimidade, incorre no risco de uma reprodugao irrefletida (MIRANDA, 2005).

A partir de reflexdes do estado da arte apresentado, discorreremos sobre o que
entendemos por um processo de projeto desejavel em situagao de ensino-aprendizagem

contando com incursdes de como inserir criatividade nesse contexto.

De maneira geral, podemos sistematizar que o processo de projeto articula alguns
pontos fundamentais e indissociaveis entre si: o problema, que define e enseja quais
estratégias e quais respostas dar as questoes de intervencéo; o objeto, ou qué projetar;
os sistemas construtivos (como projetar o objeto/meios de realiza¢do técnica, seus
componentes estruturais) e as infraestruturas (do que prover o objeto frente as suas
necessidades técnicas complementares). Também admitimos que uma logica

arquitetonica global e consistente pode ser garantida ao articular-se os elementos
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anteriormente descritos, ou seja, denotando ao processo de projeto um raciocinio

construtivo.

De forma mais simples, podemos dizer que a criatividade do estudante ao
desenvolver um processo de projeto reside na sua capacidade de conjecturar acerca
desses elementos solicitantes. Ou seja, na forma de entender o exercicio e manipulé-lo
no sentido de propor uma solugao de projeto frente as diferentes solicitagoes envolvidas

na situacéo-problema dada a partir de suas proprias ideias e posturas criticas de anélise.

O que se percebe, porém, é a frequente dificuldade do estudante de relacionar
esses elementos fundamentais, reportando-se muitas vezes a argumentos e estratégias
de projeto que primaziam a funcionalizagdo de espagos e/ou atributos estético-formais,
o que denota uma possivel inconsisténcia no processo de projeto no ambiente
académico, pensado particionado, juntando-se os elementos fundamentais que
mencionamos de maneira nao-sistémica. Algo que, em nivel da atividade profissional é
visto por Mahfuz (2011) como um dos grandes pontos responsaveis pela origem da baixa
qualidade da producdo arquitetonica nacional atual. Além do determinismo
funcionalista o autor também aponta que o formalismo abstrato e a criatividade
entendida como ineditismo (MAHFUZ, 2011) contribuem para a reprodugao no ensino
de praticas de projeto que, em medida avessa, nao propiciam o melhoramento de nossa

producao arquitetonica.

O ensino de projeto deve fomentar um modo pessoal de se resolver problemas
que sejam de interesse coletivo (FLORIO, 2009). Portanto, a criatividade centrada em
processos cognitivos individuais que desenvolvam apenas o sentido particular da
manifestacao criativa em nada alteram a qualidade da producéo arquiteténica tal como

a conhecemos.

Sendo que o meio para que isso aconteca, no processo de ensino-aprendizado
(ndo s6 em projeto) é estimular os sujeitos a, antes de buscarem algo novo, se
desvencilharem ou néo se apoiarem exclusivamente em solugdes, normas ou ideias ja

pré-estabelecidas.
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Ou seja, incentivar que se parta de incertezas e do desconhecido, visto que a
solugéo nao esta dada, direcionando para a formulacao de questionamentos pertinentes

de atuagdo sobre o problema.

A criatividade (nfio apenas em arquitetura) emerge quando o sujeito é
estimulado a deixar de lado solugdes, definigdes ou normas pré-estabelecidas.
Ao romper uma tradigao, a criatividade abre novas visdes sobre o campo de
atuag@o. Dai a importéncia do professor no incentivo & investigagéo cientifica
e ao questionamento reconstrutivo. Ao contrario do pensamento reprodutivo,
0 pensamento criativo se predispoe a enfrentar a incerteza, fazendo com que
o(a) aluno(a) se arrisque sem medo de experimentar e de enfrentar caminhos
desconhecidos. (FLORIO, 2009, p.8)

Portanto, o pressuposto do exercicio que incite um processo de projeto menos
reprodutivo torna-se muito simples: o ponto-chave esta na proposicdo de um problema
de projeto para o qual ndo ha objeto/solugao final conhecida nem pelo proponente
(professor) e nem pelos desafiados (alunos). Ou seja, uma situagdo que envolva desafio

a0S pares.

4. FORMULANDO UMA PROPOSTA DE EXERCICIO DE
PROJETO

4.1 O problema de projeto

Discutimos no Capitulo I que hé diferentes naturezas de problemas, que por sua
vez, exigem o direcionamento de dois tipos de pensamento: alguns predominantemente
induzem a necessidade de um foco objetivo, em que s6 ha uma tnica solucao 6tima
possivel, obliterando o espaco para outras proposicoes. H4 uma segunda categoria onde
existe uma solucéo que melhor satisfaz o problema, apesar deste também aceitar outras

solucoes como ‘‘boas” ou suficientes a tarefa.

Problemas que exigem um maior grau de abstrag@o para serem resolvidos, fazem
parte de uma outra natureza, por aceitarem um maior universo de respostas, ensejando

o dominio do pensamento divergente. A neurociéncia aponta, entretanto, que a
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atividade criativa so se realiza ao conseguir-se combinar simultaneamente os dois tipos

de pensamento; o convergente e o divergente. (GABORA, 2010).

E comumente aceito, e pode-se dizer, até um senso comum, que a arquitetura
exige em sua pratica, um ‘‘talento criativo”. O que nos leva também a suposi¢éo de que
o ensino de arquitetura, e mais precisamente a pratica de criagao projetual académica
invariavelmente incentivaria esse potencial de criatividade exigido as tarefas da

profissdo. Portanto, vale questionar:

Qual a natureza dos problemas arquitetonicos? Ha casos em que as disciplinas

de projeto nao estimulam o desenvolvimento do potencial criativo dos alunos?

A arquitetura lida com problemas de ordem pratica. Problemas reais comuns as
diferentes sociedades em qualquer ponto do planeta: de habitagéo, conforto ambiental,

salubridade, mobilidade...

Ao assumirmos que a arquitetura lida com problemas de ordem préatica, também
temos de atentar que séo problemas complexos, e que, portanto, permitem mais de uma
solugédo. Assim, pelo menos em teoria, o ato de projetar - produzir algo que resolva este

ou aquele problema - denota um alto grau de potencial para a atividade criativa.

Mesmo porque, apesar de resguardarem similaridades que os categorizam em
determinadas ordens de problemas, assemelham-se por jamais poderem ser replicados

em novos contextos.

Muito embora no mundo real, -este regido por uma reprodutibilidade técnica
que otimiza processos e, sobretudo, tempo e custos -, saibamos que sdo replicadas a
exaustao, as solucoes arquitetonicas nunca desempenham iguais resultados satisfatorios

ao serem tratadas como meras transposigoes genéricas.

Tomando-se a primeira parte como verdadeira (a arquitetura lida com problemas
de ordem pratica, e sempre diferentes, uma vez que no mundo real os problemas nao
se repetem), seria possivel entdao afirmar que todas as respostas para estes problemas

também seriam tnicas e, portanto, criativas.
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Esse enunciado logo se apresenta como uma contradicdo ao analisarmos o
contexto dos exercicios de projeto nos ambientes de graduagao em arquitetura sobre os

quais discorremos no item 3 deste capitulo.

A despeito de toda as reformulacoes e atualizacoes das grades curriculares das
instituicoes de ensino, identifica-se ainda a persisténcia de modelos prescritivos nas
disciplinas de projeto de arquitetura que, em casos criticos, predeterminam o qué e

como os estudantes devem projetar.

Nesse cenério, muito do que poderia ser discutido, criado ou solucionado pelos
proprios estudantes ja esté prescrito antes mesmo que o exercicio de projeto se inicie.
Essa afirmativa é corroborada por Aravena-Reyes (2001) quando argumenta que a
pratica tradicional de ensino de projeto é frequentemente baseada em exercicios e
cenarios irreais, que n&o visam despertar ou aprimorar habilidades dos estudantes,
como a criatividade, a critica e a colaboragao. O ensino muitas vezes ‘‘se traduz na
criacao de desenhos especulativos ou na busca de solucoes 6bvias para problemas pré-

estruturados”.

Desse modo, dificilmente ha espago para avancos na proposicdo de novas
solucoes, ou mesmo para o questionamento de anteriores, uma vez que, nesses casos,
ou a solugao ja esta delineada, ou ja se é esperada (ainda que implicitamente) alguma

variacao de solucao especifica.

Sugere-se aqui que a natureza dos problemas arquitetonicos, portanto, é de
carater diverso. Para cada caso, cada situagdo-problema especifica, certamente havera
uma solugéo 6tima que melhor se adeque ao contexto. Porém, o problema de projeto,
por ser complexo, sempre ird permitir que outras proposicoes sejam possiveis. A
abertura as diferentes solugdes para um mesmo problema corrobora com a afirmacao

de que a atividade projetual é por sua natureza, criativa.

O problema inicial é identificar qual é o problema que se pretende resolver na
pesquisa. Em projeto, a maior dificuldade inicial estd em enunciar o problema.
Consequentemente, o problema no campo da arquitetura é descrever e
responder objetivamente a problemas complexos, onde h4 um grande conjunto
de variaveis. (FLORIO, 2009, p. 3).
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Porém, é possivel identificar casos no ensino de arquitetura em que problemas
formulados para o exercicio de projeto admitem, ainda que implicitamente, uma solugao

6tima, ou, em menor medida, variacoes dessa mesma:

Os casos de excessiva prescricio onde, por exemplo, se predeterminam
simultaneamente a &area de intervencdo, o programa de necessidades em sua
funcionalizacéo e dimensionamento, obrigatoriedade de obediéncia a legislacéo vigente,
entre outros aspectos, acabam por restringir drasticamente o universo de solucoes

possiveis a serem desenvolvidas pelos estudantes.

H4 ainda os casos das referéncias e analogias projetuais. Entendo que, apesar de
também se enquadrar numa categoria de prescricéo, este caso pode vir isolado ou em
conjunto aos demais fatores prescritivos descritos acima. Merece, portanto, uma analise

a parte.

O recurso das analogias como método para estimulo as ideias na primeira fase
de projeto (a de concepgdo), como ja demonstrado por Bianchi (2008), denota uma

porcentagem de aplicacdo bastante consideravel nas escolas de arquitetura brasileiras

(79%).11

Desta, 59% de sua aplicacdo incide sobre as disciplinas de projeto de arquitetura.
Bianchi (2008) nao considera este ponto, mas o questionario aplicado pela pesquisa
também indica dados que considero mais importantes, e que sdao grandes indicadores
do problema das analogias no ensino de projeto: aponta que 21% dos docentes n#o
elenca nenhuma desvantagem de aplicagdo do método, enquanto que a minoria (apenas
7%) ressaltam o “perigo de associa¢do gratuita” e “prender-se ao repertério jd

conhecido” como desvantagens possiveis.

1 Bianchi (2008) aplicou em sua pesquisa de dissertagio um questionario para investigar quais métodos
de geracéo de ideias no ensino de arquitetura eram predominantemente usados nas institui¢cdes de ensino
nacionais e também em alguns casos internacionais pelos docentes. O universo de resposta aos
questionarios enviados constituiu-se em 14 docentes de 14 institui¢des de ensino, com amostragens de
todas as regides brasileiras, exceto a regiao Norte.
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Precisamos, entretanto, clarificar que analogias n&o sao condenéveis. S&o
recursos naturais aos quais todos nos, inclusive através de processos cognitivos nos

reportamos por comparacao para resolver alguma demanda.

Apresentar aos estudantes casos analogos aparentemente pode sugerir ampliar o
seu universo de possibilidades. Porém, dependendo da maneira que estes casos sao
apresentados em sala de aula, podem causar um efeito de nao estimular os alunos para
explorar além dos contetidos dados em sala, e sim, de concentra-los nos recursos e

solucoes que couberam nos modelos apresentados.

Julga-se indesejado em um ambiente de criagdo projetual, que essas analogias
sejam apenas apresentadas aos alunos ou em certa medida impostas como os tnicos
recursos possiveis, interditando inclusive a possibilidade que o estudante formule suas

proprias referéncias ou as questione em algum momento.

Seria ideal que as referéncias projetuais e trabalhos de arquitetos proeminentes
fossem de fato conhecidas e estudadas pelos alunos. Considera-se que esse ‘‘aciimulo”
de referéncias, entretanto, pode ser muito mais frutifero ao aprendizado de projeto
quando ha possibilidade ndo s6 de compreender os projetos, seus contextos e sua
linguagem, como também que os alunos tenham tempo e espago para questionarem e

formularem seus proprios juizos de valor a respeito daquela obra ou arquiteto.

Isso, entretanto, demanda tempo dentro do cronograma de ensino e certamente

uma nova abordagem de trabalho com os casos anélogos.

Como consequéncias de um nivel indesejado de prescritividade, pode-se apontar
a proliferacao de ‘“trabalhos-padrao” (variagoes acriticas de modelos preexistentes), e
um consequente fazer alienado - a medida contréria do fazer criativo -, onde o estudante
nao trabalha para realizar seus proprios projetos, através da expressao das suas proprias

ideias.

Retomada a teoria desenvolvida no Capitulo I da natureza das tarefas, o
conjunto de solugdes no exercicio de projeto, serd um conjunto de possiveis respostas a

um problema de projeto que atenda a uma demanda especifica. Uma vez que é
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apresentado um esquema muito prescritivo juntamente com exemplos analogos do que
deveria ser feito, acaba-se prendendo o aluno & uma determinada ‘regiao” do conjunto

de solucgoes existentes para aquele problema.

Dessa forma, o aluno tende a explorar o conjunto de solugoes em uma
perspectiva local e ndo numa perspectiva global, de forma que se pode formular dois

cenarios possiveis:

(i) O aluno fica preso em um ‘local 6timo” e ndo consegue avangar na proposi¢ao
de solucéo, por acreditar que aquela apresentada é o maximo que ele pode alcancar

(prejudicando a adequacdo);

(ii) Estudantes que escolham como referéncia o mesmo exemplo de analogia,
tenderdo a apresentar solugdes proximas ao exemplo, e em consequéncia, proximas as
outras solugoes que também o utilizaram como referéncia (prejudicando a

originalidade).

Essas duas possibilidades (que podem acontecer simultaneamente ou n#o),
limitam a capacidade criativa dos alunos por direciona-los & apenas uma regiao restrita
ou especifica do conjunto de solugoes. Essas assertivas sugerem, portanto, que o ensino
de projeto baseado em propostas essencialmente prescritivas tende de fato a interditar

o potencial criativo dos estudantes.

Nao realizar essa limitagao (fornecendo tarefas menos prescritivas) pode permitir
que os alunos explorem melhor o conjunto de solu¢des e cheguem a solugbes mais
criativas (analisando tanto a originalidade quanto a adequagio das solugdes
apresentadas). Atraveés, por exemplo, de sessdes de discussdo critica ou qualquer outro
estimulo & uma nova solugao para ocupar o lugar de uma solucgéo ‘‘6tima”, estimula-se
novas formulacoes, liquidando a otimizacdo de uma tnica proposicao. Desse modo,
geram-se novas possibilidades de solucoes, bem como diversifica-se a originalidade

através da anélise de adequagdo desse problema.
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4.2 O problema da avaliagao

No caso dos exercicios de projeto, em particular, sabemos quem idealiza e quem
julga o processo bem como o produto final da atividade. Assim, pode-se afirmar que
quem proporcionard um conjunto de solugoes mais abrangente, conferindo uma

natureza mais ‘‘flexivel” & tarefa é o professor de projeto.

H4a uma gama de possibilidades de solugoes eficazes para se projetar uma escola
em termos genéricos, por exemplo (apenas levando em consideracdo as exigéncias

funcionais bésicas de uma institui¢do escolar).

Mas, ao se definir de antem&o néao s6 o objeto (escola), como o lugar em que
deve ser projetado (terreno em uma regiao especifica), o programa de necessidades
exigido, etc., esse conjunto de solucdes antes potencialmente eficaz, é restringido em
direcdo a um universo unitario de forma crescente & medida em que mais prescrigdes

sdo impostas ao exercicio.

Em um processo prescritivo, como o acima descrito, a avaliagao ‘‘positiva”
certamente sera direcionada as solugoes conformes as predeterminacoes, ou seja, as que
estiverem com niveis de adequa¢do mais elevados. Uma vez que, considera-se que ao
formular prescrigoes, restringindo possibilidades, como demonstrado, o professor de
projeto certamente ja espera solugdes mais especificas como resultado para aquele

exercicio.

Considera-se essa tacita predicao avaliativa nociva a atividade criativa. Niveis
elevados de prescritividade acabam ‘‘atrofiando” os problemas de projeto a uma
natureza de problema inflexivel, onde ha poucas solucoes 6timas possiveis, para a qual
consequentemente os alunos tenderdo a tangenciar, uma vez direcionados a convergir
para esse fim. Prova disso é que muitos dos projetos de estudantes de uma mesma

época/disciplina guardam poucas diferengas entre si.

O elevado potencial criativo conferido & atividade de projeto, portanto, nao se

conclui como verdadeiro nesses casos, uma vez que esses cenarios acabam por privilegiar
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a replicagdo acritica de solugdes, ao invés de estimular a proposicao justificada de

outras.

4.3 Diretrizes do exercicio

Suportados pelos avancos dos estudos das ciéncias cognitivas e no entendimento
da antropologia acerca do comportamento humano criativo em grupo, podemos

sintetizar alguns dos principais pontos discutidos:

(i) é a criatividade e ndo a imitagdo que nos faz evoluir enquanto sociedade; (ii)
a atividade criativa por sua vez, é possivel em maior medida quando individuos
interagem entre si; (iii) a motivagdo no envolvimento com problemas reais estimulam
interagdes em um ponto convergente entre grupos diversos; (iv) a habilidade de
identificar e analisar problemas reais combinadas & liberdade propositiva de ideias
possibilitam em maior medida o desenvolvimento da habilidade criativa na combinac¢ao
simultdnea do pensamento convergente e divergente; (v) o problema de projeto de
arquitetura no ambiente de ensino tem potencial de servir como ferramenta de estimulo

a criatividade.

Ao analisarmos os pontos criticos da educacdo institucionalizada e mais
especificamente, os de ensino de projeto, porém, constatamos que esse potencial descrito
no item (v) é posto em risco frente a rigidez gerada por prescrigdes de tarefas, bem

como a avaliagao resultada de pressupostos limitadores de solugoes.

Vimos que a prescri¢ao excessiva carrega em si a consequéncia de ‘‘transformar”
os problemas de arquitetura, abrangentes em sua natureza resolutiva, em problemas de

solucoes restritas e muito pouco capilarizadas em diversidade criativa.

Uma vez identificando os atributos fundamentais que propiciam o estimulo
criativo nos grupos humanos, propus uma ementa disciplinar aplicada no Projetos
Flexibilizados da Escola de Arquitetura da UFMG em 2017.1, embasada sob critérios

delineados segundo a anélise teérica aqui empreendida:



Capitulo II. A natureza das tarefas de projeto | 51

(I) Motivagio por autonomia (compreensdo e problematizacio mais

independentes):
* Envolvimento com um problema real'?;

« O problema a ser resolvido ndo é previamente imposto. E identificado pelo

grupo, a partir de sessoes criticas de anélise;

* Nao ha um produto final pré-definido; a identificagdo e analise do problema

definem a solugéo a ser desenvolvida.

(IT) Conexao de ideias para alteragio do problema inicial: geragio de propostas

de interveng¢do (melhoramento):
* Estimulo ao compartilhamento de ideias e informacoes entre grupos;

* Apropriacao de ideias vindas de um contexto anterior para um novo: Ideias nao
sao propriedades intelectuais, sao fontes de informacdo coletivas. Ser&o

compartilhadas, discutidas e apropriadas por outros a qualquer tempo.
(IIT) Solugao do problema que respeite a variedade de proposi¢ies (ampliagao):

* Tema de projeto que permita a problematizacdo de mais de uma situacao-
problema, ampliando o conjunto de solugbes possivel, a partir de demandas
sugeridas pelos proprios estudantes;

* Auto avaliagdo como parte do processo de aprendizagem: incluir a auto avaliacdo
no calendéario de atividades da disciplina, reservando uma aula para essa sesséo

de discussao avaliativa.

12 Consideramos o “problema real” como todo e qualquer problema que seja identificado e problematizado
pelo discente como pertinente & uma intervengéo arquitetonica e que, portanto, nao seja alheio ao seu
entendimento critico.
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4.4  Justificativa e fases da proposta

Bianchi (2010) ressalta que a ideia de que maior liberdade resulta em solugoes
mais criativas é controversa nas pesquisas que envolvem criatividade no ensino de

projeto, apontando que

(...) algumas pesquisas (GOLDENBERG, et al, 1999; KOWALTOWSKI et al,
2007) demonstraram que limitagdes e restricdes podem concentrar o raciocinio
em uma dire¢io mais especifica e levar a ideias comparativamente mais
criativas. As restrigdes vindas de varios campos (econdmicas, fisicas, do sitio,
topogréaficas, de acesso, de infra-estrutura, de dimensdo, de forma, de
legislagao, técnicas, etc) podem criar desafios e assim estimular solugoes
criativas de qualidade.

Entretanto, como analisamos na sessdo 4.1, direcionar o raciocinio e
consequentemente solugdes prévias como referentes aos projetos dos estudantes,
resultam em proposicoes que estardao gravitando muito proximas aos exemplos
referentes dados, prejudicando a diversidade de solucoes, i.e., a originalidade das

solugoes em favor da adequagdo as prescrigbes impostas.

Uma vez considerando que as prescri¢oes limitam o potencial criativo dos
estudantes quando ezcessivas, concorda-se em parte com as conclusdes de
(GOLDENBERG, et al, 1999; KOWALTOWSKI et al, 2007) no sentido de que
limitagoes podem servir de estimulo criativo aos alunos. Mas, para que isso aconteca é
imprescindivel que essas variaveis do problema sejam apontadas como desafios a serem
solucionados pelos alunos, e ndo como prescrigées que predizem as solucgdes levando a
reprodugao de praticas tipologicas, tal como exemplificam Malard e Monteiro (2016)
que caracterizam o desafio potencial das restrigdes como oportunizadores de discussao,
problematizacéo e solugdes mais auténomas, a fim de gerarem ‘‘solugdes néo triviais e
inovadoras, abrindo novas perspectivas para o problema”’. MALARD E MONTEIRO,
2016, p. 17).

O ponto-chave, portanto, reside em como estruturar as prescrigoes do exercicio,

a fim de que nao se apresentem em forma de solucdes implicitamente prescritas e sim
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de desafios, sejam estes ‘‘tedrico/conceituais, tecnologicos, econdmicos, culturais, etc.,
além de estimular o trabalho coletivo e a avaliagdo critica”. (MALARD E MONTEIRO,

2016, p. 11)

Para ilustrar essa assertiva, os autores sugerem dois cenarios possiveis, onde no
primeiro caso, temos prescrigdes nocivas ao PDC (Potencial de Desenvolvimento
Criativo) e, no segundo caso, o cenario desejavel: o incentivo ao desafio através das
limitagoes impostas pelo exercicio, de forma que os proprios estudantes deliberem acerca

das prescri¢oes de projeto que eles julguem pertinentes de trabalhar:

PROJETOS DO TIPO “A”
(problemas do tipo I)
Prescrigoes

Laocal: na area central da
cidade.
FDC=0, pois o local ja esta
determinado.
Na Rua Curitiba, terreno
1002, de 900 m2
PDC=0, poisaruae o
terreno ja estdo definidos.
Obedecer ao parametros
urbanisticos da LUOS e as
normas da ABNT
pertinentes.
PDC=0, poisa LUOS &
altamente prescritiva.

PROJETOS DO TIPO “B”
(problemas do tipo ll)
Prescrigoes
Local: Escolher uma regido da cidade adequada a receber
esse empreendimento.
FDC: 10, alta chance de problematizag&o, interacdo,
negociacao.
Estabelecer e justificar os criteérios de escolha do terreno.
Escolher segundo esses critérios.
PDC: 10, alta chance de problematizacdo e desafios.

Estabelecer os parametros urbanisticos que sernam
adequados a edificacdo, considerando os requisitos de
habitabilidade, construtibilidade e sustentabilidade.Se a
LUOS ndo permitir a solugao desejada, propor mudangas
na LUOS, fundamentadamente.

PDC: 10, alta chance de problematizacao e navegacgao
entre pensamento associativo e pensamento analitico.
Propor apartamentos de diferentes areas e arranjos
espaciais, que admitam, tambem, flexibilidade para a
mudanca dos arranjos, de modo a atender diferentes
configuragdes familiares. Propor as instalagdes
complementares para essas diferentes configuracdes.
PDC=6, pois nao da abertura para usos comerciais e

Programa de necessidades:
30 apartamentos de 75 m2,
com 3 quartos, sala cozinha,
banheiro. Saldo de festa,
cozinha gourmet, garagem
para 45 carmos, play ground.

FDC=0, pois o programa
esta definido.

outros. Boa chance de problematizagdo e navegacg o entre
pensamento associativo e pensamento analitico.

Tipologia construtiva:

estrutura metalica modulada,
com vao maximos de 7 50m.

PDC=0, pois o sistema
construtivo esta definido.

Sistema construtivo adequado ao contexto, as condigdes
do canteiro, e aos requisitos de uso acima estabelecidos.
PDC=10, pois possibilita o uso intenso do pensamento
associativo e do pensamento analitico, com maior énfase
nesse dltimo

Quadro 1 Dois tipos de problemas possiveis sugeridos por Malard e Monteiro (2016). Fonte: Malard

e Monteiro. 2016.
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Uma vez esclarecido que a liberdade do potencial criativo tem de estar centrada
na proposicao de problemas de projeto mais abertos a deliberacdo mais independente
dos estudantes, a intencionalidade do exercicio disciplinar que desenvolvemos recaira

sobre propostas de solugdes arquitetonicas para contextos efémeros.

Esta solucéo arquitetonica deveréd por sua vez, ser uma peca tinica. Uma unidade
reproduzivel, montéavel e desmontavel, que atenda as necessidades humanas em um

cenario transitorio.

Este pressuposto genérico, por sua vez, pode abranger por exemplo, situagoes-
problema de diversas ordens, sendo interessante sob o aspecto da imprevisibilidade das
proposi¢des (posto que ndo ha objetos definidos) tanto pela parte do professor, quanto
pela dos discentes, que s6 poderao sugerir solugoes consistentes advindas de estudos do

problema com o qual intencionam intervir.

Essa variedade de situagdes ja enseja uma discusséo prévia do problema por
parte dos estudantes proponentes e de seus pares (demais grupos de trabalho), o que
provavelmente ira gerar compreensoes diversas acerca de varidveis para os problemas,

além de certamente expor contradigées que a situacéo-problema sugere.

Vale ainda ressaltar que a adogdo de um exercicio de projeto sobre contextos

efémeros com base em 3 assertivas que se julga importantes para essa formulacéo:

(i) Refere-se & maior probabilidade de engajamento (motivacéo/autonomia)
dos alunos uma vez que centra-se em problemas demandados por eles
proprios;

(ii) O tema permite uma variedade de proposi¢oes, tanto no que se refere ao
problema de projeto, como aos artefatos possiveis, contribuindo para a
diversificacdo de discussdes das propostas e a diluicio de pré-
determinacoes projetuais;

(ili)  Argumenta-se que a relagdo entre a prescricio e o baixo grau de
capilaridade criativa dos alunos pode ser melhor percebida ao comparar-

se com problemas de projeto efémeros, que consequentemente fujam &
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uma circunstancia analoga a que incide sobre a produgdo formal

arquitetonica cotidiana;

Dentre as variaveis dos problemas propostos no exercicio em forma de desafio, e

que foram estimuladas & discusséo critica, formulam-se:

VARIAVEIS
DO PREMISSAS INICIAIS DE ANALISE
PROBLEMA
Mapeamento, andlise e diagnostico do territorio de intervengao:
Territorio E fundamental n#o resolver a situagio de projeto através da criagio de

novos problemas: mapear as necessidades que as solucoes arquitetdnicas
devem contemplar.

Consulta a legislagao (caso exista) correspondente a situa¢ao na qual se
Legislacio val intervir.
Ela define parametros de intervencao? Estes sdo suficientes para orientar

as intervengoes?

Quais as possiveis solugoes tecnologicas disponiveis para aquele contexto?

Conceito Estudar a coeréncia da racionalidade construtiva quanto

as solucgdes do sistema construtivo, infraestruturas e eficiéncia energética;

Construgao Definir sistemas e soluc¢des construtivas adequadas a esse tipo de cenéario.

Flexibilidade E desejavel que as unidades sejam pensadas segundo condicionantes de

projeto que permitam sua flexibilizacdo de uso.

Reutilizagio Estudar a possibilidade de reuso dessa solugéo (avaliar possibilidades de

reutilizagao);

Contexto Atender as dindmicas do cotidiano, considerando condigées culturais e

social niveis econémicos;
Financeiro

Controle de custos (materiais, transporte, manutengao...)

Tabela 1 Variaveis do problema e premissas iniciais de analise correspondentes apresentadas no plano
de curso da disciplina Arquiteturas Transitorias. Fonte: A autora. 2017.

No exercicio por fim delineado!3, a proposta justifica-se por um motivo bastante
simples: a observancia de que, em geral um exercicio de projeto excessivamente
prescritivo propoe um artefato arquiteténico especifico para um contexto especifico de
intervencao, restringindo as variacdes de solugoes, uma vez que os alunos tenderao a

apresentar baixa capilaridade entre as proposi¢oes; enquanto que, ao usar da estratégia

13 O Plano de Curso encontra-se no APENDICE A dessa dissertagio, p. 122.
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de propor um tema que permita abertura & uma diversidade de formulacao de
problemas, reforga-se a garantia de uma igual profusdo de solugdes geradas para estes
casos, diluindo o cenério de uma tunica proposicao oOtima sobre a qual as solucoes

apresentadas pelos alunos terdao de se adequar.

Ou seja, direcionando o grau de prescricdo do problema para niveis minimos, o
universo de adequacao é considerado inicialmente equivalente a todas as possiveis
solugdes de projeto, evidenciando o fator originalidade como diferencial entre as
proposicoes, de modo que estas resultardo mais diversas e advindas de contextos com

solucoes ainda desconhecidas nao s6 pelos alunos, como também pelo docente, que

tomara conhecimento das demandas de projeto somente no percurso da disciplina.

Ressalta-se, no entanto, que esse contexto de imprevisibilidade (tanto sob o
aspecto qualitativo quanto quantitativo) de solugdes, entretanto, tem de ser controlado,
uma vez que tempo da disciplina é restrito, sendo portanto um trabalho subordinado a
um cronograma. Além do qué, os alunos n&o podem simplesmente propor
aleatoriamente, visto que isso descaracterizaria o aprendizado, mas sim, terdao de ter
suas ideias suportadas por uma estrutura disciplinar rigida suportada por um
cronograma de trabalho controlado (disponivel no APENDICE A, p. 122-125), que
controle em certa medida, a ‘liberdade” sugerida pela proposi¢do do problema pelo

proprio aluno.

A limitagdo prescritiva minima proposta no exercicio, portanto, recai apenas
sobre as qualidades proprias a efemeridade do objeto:  reproduzivel,
montdvel/desmontdvel e expansivel, além de elencar algumas variaveis obrigatorias do
problema (anteriormente expostas na p. 55), exigindo que cada grupo, obrigatoriamente
formule outras variaveis relacionadas a sua propria situagdo problema, sugerindo os

desafios.

Ao deslocar o exercicio de uma proposta tinica de projeto para a formulagdo de
problemas, subverte-se a logica de ‘‘encomenda”™ um objeto arquitetonico a ser

produzido subordinado a uma solicitagao externa ao entendimento critico do aluno. De
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forma que, ao promover que os estudantes expressem e exercitem sua capacidade de
identificacdo de problemas, os coloca na simultdnea condigdo de proponentes do

problema arquitetonico e, ao mesmo tempo, os produtores da solugéo.

O experimento dividiu-se em 2 momentos, situados entre 2016.2 e 2017.1,
definidos em: planejamento e proposicdo, que discutiremos a seguir, e a ultima, de

resultados e discussdo, que serd objeto do Capitulo III.
Fase I (2016.2): Planejamento e Proposigao

Nesta primeira fase concentrou-se no delineamento do tema, da ementa
disciplinar e da metodologia de trabalho além da formulacao de perspectivas e possiveis

dificuldades. Dentre os riscos considerados, destacam-se:

e Curto periodo para condugéo e fechamento da disciplina — o que implica numa
maior necessidade de algum nivel de prescricdo como artificio facilitador de
produgdo de resultado para a disciplina, bem como em uma estrutura
organizacional mais rigida (sistema de pontuagdo do estudante correspondente
ao cumprimento de fases da tarefa de projeto, acompanhamento dos alunos por
formularios de desempenho, etc.);

e Limitagdes vide inexperiéncia enquanto docente e orientadora de projeto
(pratica didatico-pedagogica e conhecimento técnico);

e Impossibilidade de continuacgao, reaplicacdo ou alargamento do experimento. S6

houve possibilidade de uma edi¢ao da disciplina como objeto de anélise.

A fim de contornar sobretudo as duas tltimas observacoes que contemplei acima,
utilizamos como estratégia metodologica nesta fase, o acompanhamento como
participante ouvinte no modulo de PFlex ‘“Edificios de Apartamentos de Pequena
Escala: projeto e incorporagao” (2106.2/1° bimestre). Além de constituir-se como uma
imersao direta em um contexto disciplinar diferente do que experenciei anteriormente
(sobre o qual discorro no item 1.1) em outra instituicio de ensino, possibilitando

confrontar e gerar novas bases de anédlise, permitiu também um primeiro contato ao
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atentar para questoes que pudessem orientar minha postura no exercicio docente na

fase seguinte de aplicagao do experimento.

Faz-se importante descrever o contexto pedagogico sob o qual as disciplinas de
projeto sdo regidas na Escola de Arquitetura da UFMG, resumidas nesse trecho do
artigo que trata das disciplinas flexibilizadas de projeto da Escola publicado no Projetar
em 2015

Na dltima reforma curricular, em 2011, o Curso Diurno de
Graduacgio em Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal
de Minas Gerias modificou a maneira como as disciplinas de projeto
seriam cursadas pelos estudantes. Substituiu o tradicional modelo
de disciplinas encadeadas em uma rede de pré-requisistos (os antigos
P1, P2, P3, etc.) por esse modelo de oferta diversificada de modulos
disciplinares, os quais seriam escolhidos pelos alunos e entéo

cursados segundo um percurso curricular livre. (MASCARENHAS,
E.; MIRANDA, J; RIBEIRO, M., 2015, p.1)

Bastante diferente, portanto, do sistema de pré-requisitos com o qual eu ja havia
tido contato prévio direto, bem como difere da estrutura pedagbgica dominante dos
demais cursos de arquitetura brasileiros, majoritariamente de grade fechada seguindo

ofertas inflexiveis de proposicoes disciplinares de projeto.

A disciplina acompanhada na EA-UFMG é ministrada pelo professor Carlos
Alberto Maciel, que se dedica simultaneamente & pratica arquitetdnica no escritorio
Arquitetos Associados em Belo Horizonte e & pesquisa/teoria de projeto em arquitetura,
sendo doutor formado pela mesma Escola, sedimentando curriculo na categoria de
pesquisador, com producao cientifica e literaria sobre a pratica de projeto. O que o
caracteriza em um perfil docente interessante sob o aspecto qualitativo didatico-
pedagogico por néo limitar-se & apenas uma das vertentes, fazendo com que o do atelié
de projeto que conduz, ndo se estreie a mera reproducao do ambiente da préatica

profissional.

Os 15 encontros da disciplina dividiram-se entre uma aula exclusivamente

expositiva para apresentagdo do modulo, predominando as de orientacdo dos projetos,
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culminando em uma exposi¢ao dos resultados produzidos na Escola de Arquitetura. Ao
todo, 12 grupos trabalharam na producao de edificios multifamiliares de pequena escala
segundo uma logica muito bem definida de procedimentos projetuais: inicio pela
defini¢do dos elementos mais permanentes (estruturas e infraestruturas para definigao
dos eixos de circulacgéo verticais e horizontais, prezando pela minimizacao dessas e das
demais areas comuns condominiais), para os menos permanentes (compartimentagoes,

vedagoes e demais acabamentos externos).

Logo ao inicio os estudantes foram estimulados ao contato com obras analogas
e estudos de caso como ponto de partida as suas estratégias de projeto. O curto periodo
de tempo para o aproveitamento dessa etapa, entretanto, comprometeu o
aprofundamento de deliberacoes dos alunos, que por sua vez foram sendo introduzidos
ao longo das sessoes de orientagdo pelo professor a algumas solucoes arquitetonicas
classicas, como por exemplo, as Unidades de Habitagdo de Le Corbusier e ao Conjunto

Governador Juscelino Kubitschek, mais conhecido como Edificio JK, de Niemeyer.

Nesta fase do mdédulo observou-se que ao explanarem sobre as obras analogas
escolhidas, de maneira geral, os estudantes focaram nas solucoes de visadas, ventilagao,
concentracéo de prumos hidriulicos, iluminacao natural e tipologias arquitetonicas néao-
convencionais geradas nas obras (alguns citaram acerca da relagdo interior/exterior;
espago publico/privado). Careceram de anélises que focassem no processo de concepgao
que fuja do pavimento-tipo, tais como o levantamento de hipdteses acerca do processo
de concepgao projetual usado pelos arquitetos, o apontamento de suas evidéncias nas
plantas analisadas e consequentes conjecturas acerca da provavel intencionalidade dos
autores das obras; analise das solugoes estruturais, anélise das solucoes de materiais de

acabamento internos/externos e os possiveis ‘‘porqués’;

Essas limitagoes nas analises geravam intervencoes do professor para
contextualizar  algumas das obras e explicacbes sobre as  solugoes
estruturais/arquitetonicas tais como artificios que geravam ganho de espago privativo

em detrimento dos espagos condominiais residuais e sem uso (que geram maiores
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custos), variedades tipologicas no mesmo prédio (possibilitando a coexisténcia
habitacional entre diferentes classes sociais), e suas implica¢des na qualidade desses

projetos;

A pouca discussao gerada nos momentos em que a teoria e o problema de projeto
que envolve projetos multifamiliares e sua incorporagao imobiliaria, talvez tenha
refletido nas poucas intervengdes dos alunos nas apresentagdes entre os grupos (quando

aconteciam, eram duvidas direcionadas ao professor a partir de suas falas).

E importante ressaltar que a proposta disciplinar guarda uma fundamentagéo
tedrica consistente, empreendida pelo professor em sua tese Arquitetura como
Infraestrutura  (MACIEL, 2015), reforcando o que denomina de raciocinio
infraestrutural como a delineacdo de um processo de concepgdo de artefatos
arquitetonicos que parte da definicio de elementos mais permanentes, estaveis e
perenes, definindo uma hierarquia de prioridades que evita que elementos

circunstanciais e efémeros condicionem os primeiros (MACIEL, 2015).

A despeito disso, uma vez que os 12 grupos seguiram a mesma logica de
projetacao, os artefatos invariavelmente resultaram em solucbes proximas entre si. A
grande virtude da disciplina talvez esteja em, por meio de deliberacdes tedricas bem
fundamentadas, apresentar aos estudantes possibilidades de projeto alternativas e
melhores do que as oferecidas pelo mercado imobiliario tradicional, contribuindo para
a nao-reproducéo de praticas hegemoénicas de mercado que subordinam a arquitetura a
agir sob seus instrumentos, além de serem indiscutiveis as qualidades arquitetonicas
dos edificios apresentados pelos estudantes, o que denota seu aprendizado segundo os

objetivos da disciplina.

Evidencia-se, sobretudo, a similaridade entre as tipologias estruturais e espaciais
geradas pelos alunos, bem como o baixo aproveitamento dos estudantes em usarem da
teoria importante que envolve a disciplina para expressarem-se além das prescrigoes

que a proposta do modulo toma como prerrogativas, ainda que tenha havido
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sisteméticos reforgos do professor com indicagdes de bibliografias auxiliares e leituras
de aproveitamento.

O acompanhamento do moédulo de PFlex constituiu-se como um importante
laboratério pré-experimento, pois pude extrair da disciplina e da postura do meu
orientador em docéncia aspectos importantes como ritmo de trabalho, formato das
orientacdes, sempre coletivas e que delimitavam de forma clara as demandas para aula
seguinte, organizacao do tempo em func¢ao do cumprimento do contetido programético
e etc., além de oportunizar adaptacoes para pratica didatico-pedagogica, no sentido dos
pontos que poderiam ser adaptados para um exercicio mais aberto: maior liberdade na

definicao do problema e das estratégias de projeto, que discutimos anteriormente.

Fase II (2017.1): Implementagao

e Submissdo da ementa disciplinar a coordenacéo do PFlex e inicio do médulo;

e Registro de condugdo das aulas (expositivas e de consultorias em grupo), dos
exercicios, de questoes levantadas no decorrer da disciplina e demais
imprevisibilidades;

e Relato discursivo geral sobre a disciplina: sobre quem faz o qué, quando, onde,
Ccomo e por queé;

o Avaliagdo das variacoes de interesse, envolvimento e motivacao por parte dos

alunos, aludindo possiveis causas.

Estes pontos acima destacados, serdo discutidos no capitulo seguinte.
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CAPITULO III
O EXPERIMENTO: RESULTADOS E DISCUSSAO

5. O EXPERIMENTO DISCIPLINAR

A fim de aplicar empiricamente as diretrizes tedricas e conceituais aqui defendias
como basilares para proposicoes de um exercicio projetual que contemple o potencial
criativo dos estudantes e posteriormente avaliar seus resultados segundo minhas
proprias reflexdes enquanto iniciante na pratica docente, ministrei por um bimestre a
disciplina Arquiteturas Transitorias, que propds a elaboracdo de uma peca
arquitetonica tinica e reproduzivel prevendo seu carater montavel e desmontéavel, em
uma situacao-problema real e definida pelos proprios estudantes, que ensejasse uma

intervencao arquitetonica efémera.

A seguir, apresentarei a disciplina, seu conteiido programético e a metodologia
adotada seguida da descricdo dos encontros em sala de aula, uma amostragem dos

trabalhos realizados pelos alunos e ao final uma avaliacdo dos resultados obtidos.

Estas descrigoes partem de gravagoes em audio dos 15 encontros realizados, bem
como de registros proprios e relatorios elaborados pelos alunos apresentados na forma
de “Diarios de Projeto” onde descreveram todo o processo de trabalho relacionado ao

andamento das aulas.

14 Os Diarios de Projeto das 6 equipes, bem como suas apresentagdes de banca final completas est&o
hospedados no link https://1drv.ms/f/s!AvEZqhVkhUQ4gRLEn3qL6kX-G8d8
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5.1 Modbdulo Arquiteturas Transitdrias: conteiddos e metodologia

O modulo denominado Arquiteturas Transitorias durou dois meses, com um
total de 60 horas-aula, duas vezes por semana, conforme o padrdo de ofertas de
disciplinas de projeto do curso da Escola de Arquitetura da UFMG, permitindo

matriculas dos alunos do 3° ao 9° periodo.

A escolha pelo tema de arquitetura efémera, que ja teve seu processo de
formulagdo e objetivos de sua conformacao final relatados e discutidos no capitulo
anterior (sessdes 4.3 e 4.4), denotava potencial para discussdes criticas e tedricas, uma
vez que o exercicio exigia que os proprios estudantes elaborassem formulagoes
justificadas de suas situagoes-problema de projeto, bem como apresentava-se com
potencial intrinseco de variedade de proposi¢cbes projetuais, visto que foram
demandados a elaborar objetos arquitetdonicos que, além de nao serem pré-
determinados, constituem-se como nao-convencionais a producao arquitetonica
hegemonica com a qual invariavelmente os estudantes tém mais contato; o que sugeria
um estudo mais independente de estratégias de projeto, que discutiremos mais adiante

no item 5.3, na analise dos resultados do moédulo.

Foram ofertadas a quantidade padrao de vagas de disciplinas do PFlex,
totalizando uma lotacao de 15 alunos. Todas foram preenchidas, havendo porém, uma
desisténcia prévia (antes do inicio da disciplina) por uma aluna; sendo assim, 14

estudantes a cursaram integralmente.

A proposta inicial era a de 5 grupos de trabalho de 3 alunos. A escolha desse
modelo nao foi arbitraria, uma vez que no semestre anterior, como aluna de estagio em
docéncia, foi discutido com meu orientador que o trabalho em duplas, experimentado
por ele anteriormente, gerava frequentes conflitos de decisdo de projeto entre os alunos,

muitas vezes tendo que ser mediadas pelo professor para consensos.
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A adocéo de trios de trabalho, portanto, justificava-se como uma estratégia para
que o grupo tomasse o maior ntumero de discussoes e decisdes auténomas, minimizando

intervencoes de minha parte.

Com a quantidade final de 14 alunos, foi acordado em sala a preferéncia da
maioria pelo esquema de trabalho misto, com 4 duplas e 2 trios, o que em contrapartida,
garantia uma variedade maior em relacdo a quantidade inicial pensada de propostas de

trabalho; sendo agora 6 propostas de projeto no total.

A metodologia adotada para o processo do experimento especificamente, divide-
se em duas, visto que ha a metodologia de acompanhamento e registro de dados, mais
direta aos fins desta pesquisa e a metodologia de trabalho do mddulo do PFlex (de

carater didatico-pedagogico, desenvolvida para a disciplina).

Na primeira, adotou-se o registro de dudio em todos os 15 encontros, além de,
para fins de confrontar minhas anélises de campo com as consideragoes e observacoes
dos estudantes, foi solicitado aos grupos uma documentacido gradual de ‘Diario de
Projeto” (APENDICE B, p.126), que consistiu em um documento semi-estruturado por
mim, onde relataram todo o processo de trabalho, o que permitiu uma apreciacao

bilateral do andamento e dos resultados.

A metodologia de trabalho no moédulo, por sua vez, é subordinada ao tema
escolhido e as vistas da consolidacdo dos pressupostos de estimulo a atividade criativa

e das diretrizes tedricas que discutimos mais detalhadamente no Capitulo II, item 4.3.

Para tal, foram enunciadas as seguintes etapas de trabalho: (i) definigao e
justificativa da situagéo problema, (ii) defini¢do das propostas de projeto, (iii) trabalho
em atelier e elaboragao de relatorio de processo de projeto, (iv) revisao das propostas

em sessoes de discussdao em sala, (v) auto avaliagdo do processo.

Estas etapas contemplaram 3 tipos de aula: expositivas (tedricas), sessoes de
andlise critica coletivas e seminérios, atelier de projeto (trabalho em sala), que

aconteceram de forma combinada ao longo de cada encontro.
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No segundo tipo de aula citado, em carater de orientacdo coletiva, todos os
grupos apresentavam seu material em formato digital e projetdvel para discusséo.

Fossem esses desenhos técnicos, croquis manuais, videos ou mesmo textos.

O conteado programético, por sua vez, foi pensado a partir de uma questao
fundamental: garantir a simultaneidade da atividade imaginativa e objetiva de projeto.
Relacionando-a mais diretamente as formulacoes tedricas iniciais aqui discutidas:
garantir no processo de trabalho a coexisténcia do pensamento convergente e
divergente, isto é, a atividade criativa. Em vista disso, foram incluidos os seguintes

topicos:

(i) Estudo de situacoes-problema de projeto que sugiram intervencoes efémeras;

(ii)  Estudo da racionalidade construtiva em projetos de carater temporario
(particularidades ~ espaciais e  funcionais, sistemas  construtivos,
infraestruturas...);

(iii)  Estudo da flexibilidade e possibilidades de reuso permitidas nesses contextos.

Os itens (i) e (iii), apesar de a priori lidarem com substancias objetivas de
projeto, suscitam em certa medida o desenvolvimento do pensamento divergente, uma
vez que o envolvimento em problemas de projeto reais demandados pelos proprios
estudantes no (i) ja sugerem um posicionamento inicial, que, apesar de analitico em um
primeiro momento, incita o processo especulativo e imaginativo de escolha, uma vez

que o problema é o ponto de partida para definicao do artefato arquitetonico.

Enquanto que pensar o “pds-objeto” ou mesmo um “outro-objeto” incitado pelo
(iii), exercitaria a capacidade de concepgao dos alunos para outros contextos que néo
os inicialmente pensados no processo de projeto; extrapolando a capacidade imaginativa
desses estudantes em relagdo ao uso funcional (aspecto este frequentemente privilegiado

em disciplinas excessivamente prescritivas projetos de arquitetura permanente).

O desenvolvimento do raciocinio construtivo, previsto no tépico (ii), por sua vez,

garante a abordagem simultinea e predominante do pensamento convergente, que é
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complementar ao divergente na atividade criativa; suportando, desafiando e

reformulando as ideias e especulagoes geradas no plano pratico e técnico.

Discutidos os pontos em que se fundamenta, o processo de trabalho apresentou-

se na seguinte sequéncia:

- Uma aula de apresentag¢dao do moédulo e esclarecimentos gerais (01):
Este primeiro encontro foi dividido em duas partes, onde em um primeiro momento os
alunos tiveram a oportunidade de se apresentar e discorrer brevemente acerca do seu
desempenho em disciplinas de projeto anteriores (se era este o caso), o que esperavam
aprender/desenvolver com o modulo, e as dificuldades e afinidades de projeto que
julgavam ter até entao, seguido de meus comentarios e as vezes indagacdes relativas as

afirmagoes que surgiam no decorrer das apresentacoes individuais.

Considerando os pontos de fala mais reincidentes, de modo geral os alunos

interessaram-se pelo modulo pelos seguintes pontos:

1. Escolha como primeira opgao de adesdao por comparagao (néao havia outros PFlex
ofertados no mesmo bimestre que sugeriram interesse inicial por parte desses
estudantes);

2. Adesdo pela proposta do modulo, por interesse direto no tema de arquitetura
efémera, apesar de, em alguns relatos, estar presente a incerteza do que

realmente produziriam na disciplina (produto final)’. Alguns julgaram que a

15 Eventualmente, j4 foram oferecidas no contexto dos Projetos Flexibilizados da EA-UFMG, disciplinas
que ndo necessariamente implicaram na produgéo de projetos arquitetonicos como produtos finais, uma
vez que o objetivo central do modulo poderia ser o de abordar questdes essencialmente do ‘fazer na
pratica”, tal como uma oficina de técnica construtiva, por exemplo. O que denota liberdade de variagéo
do carater do produto final de cada moédulo ofertado, contanto que este esteja relacionado & producgio
projetual arquitetonica. Nao foram encontrados registros especificos em ata oficial do colegiado do
Departamento de Projetos referentes & previsdo desse tipo de oferta de PFlex. Entretanto, ofertas
disciplinares e seus respectivos planos de curso que corroborem com essa afirmacgédo, podem ser
consultados no histérico de disciplinas no site dos Projetos Flexibilizados da EA-UFMG, na sesséo
“Semestres Anteriores” http://www.arq.ufme.br/pri/pflex/ .
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disciplina seria essencialmente teérica e que néo necessariamente haveria
desenvolvimento factual de projeto, ainda que o plano de curso o afirmasse de

forma claral®.

Dos 14 alunos, o perfil predominante foi o de estudantes do 5° periodo que ja haviam
cursado de 2 a 4 PFlex anteriormente (7 alunos), seguido dos estudantes do 3° periodo
e/ou que estavam em sua primeira disciplina de projeto (5 alunos), sendo minoritéarios
alunos sem periodos definidos que ja haviam cursado de 1 a 4 PFlex anteriormente (2

alunos).

Dado este perfil, também foi majoritario o relato similar entre os alunos de sua
baixa atragdo por disciplinas de projeto essencialmente ‘‘técnicas”, ressaltando a escolha
do moédulo como uma possivel maneira de afastar-se desse aspecto de projeto de
arquitetura, uma vez que relatos como “tenho mais afinidade com teoria e historia de
arquitetura”, “sinto que nao aprendi nada com a disciplina de projeto anterior que
cobrava de forma excessiva aspectos de desenho técnico e de materiais que ndo tenho
dominio” ou “venho tentando fugir das disciplinas de projeto” chamaram-me muito a
atencdo para uma turma que, salvo algumas excegdes, estava visivelmente

desestimulada & criacdo projetual.

Também foram interessantes os relatos pontuais de alunos que relacionaram de
forma direta em seu discurso uma maior ezpectativa de desenvolvimento de trabalho
criativo ao optarem por cursar o modulo, argumentando em relacdo ao tema proposto
e a formulacdo de demandas de projeto por eles proprios. O que pode sugerir que o
tema desenvolvido para o moédulo denota uma abertura inicial as expectativas de
estudantes que consideram uma maior liberdade criativa como fator decisorio para

interessarem-se por uma disciplina de projeto arquitetonico.

O segundo momento de aula foi reservado aos esclarecimentos gerais acerca do

modulo que partiram das primeiras duvidas apresentadas pelos alunos, seguido da

16 Plano de Curso disponivel no APENDICE A, p. 122.
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apresentacdo de todo o plano de curso, explicado e justificado ponto a ponto,
priorizando a clareza acerca dos aspectos principais do processo de trabalho,
discorrendo ainda sobre objetivos, contetido programético, método de ensino, sistema

de avaliacao e apresentacao do cronograma.

A demanda para aula seguinte consistiu na leitura critica de um texto para

discussdo na aula 0217,

- Uma aula expositiva seguida de debate sobre o tema de

arquitetura efémera (02):

Discussédo de um material de leitura previamente enviado por e-mail para toda
a turma que tratava do tema de arquitetura efémera, onde puderam ser discutidos com
os estudantes suas impressoes e interpretacdes nao apenas do texto, como também do
tema de modo geral, sua aplicagio no contexto da producao arquitetonica
contemporanea, introduzindo conceitos de trabalho e de possiveis estratégias de projeto
importantes, que foram sendo desenvolvidas com os grupos ao longo do modulo: a
obsolescéncia dos edificios e sua relagdo direta com o excesso de predeterminacao
simbodlica e funcional da arquitetura e a contrapartida oferecida pela flexibilizagao, o
problema de projeto e sua problematizagéo, a relagéo sistémica e indissocidvel existente

entre o problema, o objeto arquitetonico, os sistemas construtivos e as infraestruturas.

Ao longo da fala, havia intervencoes voluntéarias dos estudantes sobre o tema;
ora estimuladas pelo entendimento do texto ou mesmo de experiéncias prévias proximas
ao tema, ou ainda intervengoes estimuladas por indagagdoes minhas feitas de modo

direto a turma.

Apos a sessdo geral de discussao, foram definidos os grupos de trabalho, que por

sua vez foram demandados a delinearem pelo menos uma situacéo-problema justificada

170 texto trabalho com os alunos: PAZ, D. Arquitetura efémera ou transitéria: esbogos de uma
caracterizagao. Arquitextos, n. 102.06, Disponivel em: <

http://www.vitruvius.com.br/revistas/read /arquitextos/09.102/97>.
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que o grupo entendesse como relevante & uma intervencao arquitetonica de cardter

efémero.

- Aula de discussdao do problema de projeto efémero (03): A
estratégia usada para que os grupos trocassem ideias e informagdes que haviam
comecado a sistematizar na aula anterior, foi a de suscitar a discussé@o coletiva por
meio de um seminario ja neste terceiro encontro. Cada grupo foi previamente
orientado a escolher um representante para apresentacao oral da situacdo-problema
escolhida durante dez minutos, seguido de cinco minutos de apreciagao coletiva

(minha e da turma) acerca do problema de projeto levantado.

Houve um roteiro-base também previamente discutido no encontro anterior,
para orienta-los quanto ao conteiiddo minimo das apresentacdes bem como ao tempo de

exposicao.

Nao apenas concentrar-se em trazerem situacoes-problema, os grupos teriam que
inventariar algumas questdes. Perguntas iniciais que estes problemas suscitavam. O
objetivo era de que as utilizassem como suporte para as futuras estratégias de acéo
projetual. Afinal, eles ndo poderiam fundamentar nenhuma agéo de projeto que néao as
formuladas a partir dos contextos que eles mesmos haviam identificado como

pertinentes de intervir.

As questdes que o problema sugere foram entdo argumentadas aos alunos como
elemento bésico essencial para que pudessem definir com mais clareza suas proprias
prerrogativas de projeto, bem como identificar a temporalidade proviséria do problema
e, portanto, se este de fato ensejava a solugéo de arquitetura temporaria como a mais

pertinente quando comparada & arquitetura perene.

Este formato de aula se mostrou bastante adequado para seu fim. Nela, os
estudantes puderam exercitar sua capacidade critica de relacionar o conteido (até
entdo apresentado de forma essencialmente teorica) com os problemas reais cotidianos

que pudessem solicitar esse tipo de intervencao arquitetdnica bastante especifica e
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presente minoritariamente na producao arquitetdnica com a qual estavam mais

familiarizados.

Dos seis, cinco grupos apresentaram de duas & quatro situacoes-problema que
foram intensamente discutidas por toda a turma. Foi interessante perceber que, além
de os colegas apresentarem voluntariamente questionamentos, dicas e pontos de vista
sobre os problemas de outrem, também acabaram incorporando alguns pontos dos
problemas de outro grupo em seu trabalho. O que denota o potencial de apropriagéo e
discusséao critica de ideias que esta etapa do exercicio incita, pois além de participarem
ativamente da fundamentagéo e problematizagéo da sua futura intervencao de projeto,

também puderam exercitar a apreciacdo dos problemas levantados por seus pares.

A parte final da aula foi reservada a um aprofundamento expositivo teorico onde
abordei e discuti com os alunos as particularidades projetuais possiveis em projetos
efémeros que ja havia introduzido no segundo encontro, utilizando também como
recurso didatico (para que assim todos os grupos tivessem um ponto de partida e de
didlogo comum), elementos-chave que os projetos deveriam relacionar: problema —
objeto - sistemas estruturais e infra-estruturas (que tem sua fundamentagdo teorica

discutida no Capitulo II, item 4.3).

Para o encontro seguinte, foi solicitado que, com base no problema eleito, os

grupos apresentassem suas primeiras estratégias de projeto.

Foi curioso observar que com essa solicitacio (que exigia a transi¢do teoria-
pratica), surgiram questionamentos por parte dos alunos do tipo “Mas o qué

necessariamente vocé quer que a gente traga para aula sequinte? Alguma forma?”’

Frente a este episddio, reservei um tempo para questionar através de uma
conversa, se havia pertinéncia nessa relacdo entre estratégia de projeto e definicdo
prévia de elementos formais e as possiveis consequéncias dessa possibilidade: a
contradicdo entre a proposicdo da disciplina, que era a de potencializar diversidade de

usos através do artefato arquitetonico temporéario e mutavel, com a indagacao feita
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pelos estudantes de ja no inicio do exercicio de projeto apresentarem uma primeira

proposta de objeto fundamentada em forma-funcao.

Ao final, foram demandados a entregar via digital para o encontro seguinte, o
que defini como a primeira parte dos Diarios de Projeto, que foram previamente
enviados por e-mail em formato de uma semi-estrutura aberta e com recomendagoes
iniciais simples, possibilitando a adaptagéo e estruturacao de demais pontos que os

proprios alunos julgassem relevantes em discorrer!s,

Nesta primeira parte do registro escrito, os alunos descreveram o processo de
projeto em sua génese tedrica. Ou seja, relato do que apreenderam dos encontros
expositivos e das discussoes entre os pares do que tinhamos trabalhado até entao:
pertinéncia e caracterizagdo do tema, os problemas que haviam sido considerados, o
problema eleito e quais foram descartados seguidos de justificativa, além das primeiras
estratégias de projeto que consequentemente teriam de estar descritas e fundamentadas

a partir das questdes levantadas pelo préprio grupo.

- Uma aula para discussao das primeiras estratégias de projeto(04):
Foi neste encontro que as dificuldades dos estudantes em relacionar teoria e
pratica e sobretudo em discorrer e delimitar acerca da problematizacao do seu proprio

exercicio de projeto ficou mais evidente.

Cinco dos grupos nao conseguiram concluir a etapa do problema até esta aula.
Alguns mudaram de problema ou continuaram a apresentar redefinicdes e novas

abordagens para as problemaéticas das situacoes eleitas. Dentre as dificuldades relatadas

18 O registro foi disponibilizado na web através de uma plataforma de compartilhamento em nuvem
(OneDrive), de forma que todos os grupos e eu tinhamos acesso aos 6 diarios, que contavam com uma
semi-estrutura padrao inicial formulada por mim (disponivel no APENDICE B, p. 126). Esse artificio
permitiu o acompanhamento em tempo real sobre quem, quando e como os relatérios estavam sendo
preenchidos. Cada um dos 6 grupos alimentou o registro escrito dos diarios de projeto em trés momentos:
no primeiro, discutindo o tema, o problema e estratégias de projeto; uma segunda parte, com o relato
do desenvolvimento das estratégias a partir das orientagdes coletivas e da apreciagio da banca
intermediaria e a terceira e dltima parte, onde relataram as orientagdes de revisdo e impressoes sobre a
banca final do moédulo.
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nesta fase do exercicio, foram frequentes a inseguranca quanto a delimitacao e
pertinéncia do problema ao tema, bem como sua relagdo temporéria com o lugar; o que

“paralisou” alguns grupos em suas primeiras defini¢oes de estratégias de projeto.

Um dos grupos, entretanto, apresentou as primeiras estratégias projetuais que
se relacionavam diretamente com as prerrogativas de trabalho iniciais: relacao do tipo
de sistema construtivo com o processo de montagem e desmontagem através da busca
por materiais disponiveis no mercado e as primeiras tentativas de adaptagéo dessas

pecas a um sistema construtivo re-montéavel de facil transporte.
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Figura 2 Primeiras estratégias de projeto da equipe Escola Itinerante,
apresentando seu elemento bésico (pilar com sistema de encaixes, modulo minimo
e estudos de estratégias estruturais de conex@o e travamento). Fonte: Equipe
Escola Itinerante. 2017.

A estratégia do grupo que partia de elementos pertencentes as técnicas
construtivas tradicionais adaptadas ao contexto efémero foi um ponto ressaltado por
mim no momento de apreciacéo critica como um dos possiveis caminhos que os demais
grupos podiam partir para formular suas proprias estratégias de projeto, ressaltando a
viabilidade técnica-financeira desse tipo de artificio, bem como o potencial as

possibilidades de adaptacao e criacao ensejadas por essa abordagem.

- Aulas de orientacgido coletiva (05 a 08): Os quatro encontros seguintes
obedeceram & mesma estrutura de orientacado coletiva combinada na primeira aula.

Com a tnica restrigdo de tempo de apresentagéo por grupo. Os materiais apresentados
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e seu formato de exposicao eram livres, contanto que pudessem ser expostos a todos os

pares.

As orientacoes aconteciam de forma que todos os grupos, ao fim de cada aula,
tinham demandas minimas de projeto a resolver para o encontro seguinte. Em sua
maioria eram apontadas/questionadas por mim, sendo também interessantes os nao
raros episodios em que os alunos adiantavam-se nos aspectos ainda nao desenvolvidos

e as possiveis saidas que o grupo ja intencionava como uma possivel solugao a explorar.

Um ponto que considero como desafiador e percebido nessa altura do processo
foi o de tentar manter um ritmo comum de avanco de trabalho entre os seis grupos,
haja vista que cada um apresentava propostas que guardavam certo grau de
convergéncia para aproveitamento das dividas nos projetos dos pares, mas que também
detinham particularidades nos objetos pretendidos, o que tornava ao mesmo tempo as

experiéncias de orientacéo ricas e complexas de serem conduzidas.

Além das peculiaridades de cada proposta, também é evidente e normal que em
um esquema de trabalho de grupos haja diferentes niveis de envolvimento e
consequentemente graus distintos de autonomia acerca das definicoes de estratégias de
trabalho de um grupo para outro. O que sugere diferentes posturas de abordagens com
cada equipe, fato que minha inexperiéncia didatica, em certa medida, limitou contornar

em tempo habil durante o andamento do moédulo.

Também destaco a constatacdo de que um maior ou menor envolvimento com o
problema de projeto em nada se relaciona com o nivel de graduagao do estudante e
tampouco ao seu conhecimento prévio de projeto, sobretudo o desconhecimento técnico
(este facilmente contornado pelo estudante apoiando-se nas orientagdes e demais

pesquisas extras).

A maioria da turma ainda n&o conhecia o sistema de orientacdo em grupo em
todas as aulas, o que gerou certa resisténcia em sua adogao por parte dos alunos, que

solicitaram uma mudancga na dindmica de orientacao, com a justificativa de que sentiam
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falta de orientacdes técnicas mais direcionadas as necessidades de cada grupo nas

apresentagoes.

Apresentei o contra-argumento de que o insumo apreendido por cada grupo nas
orientacoes era, em grande parte, resultante dos pontos de destaque e das davidas que
eles proprios selecionavam para apresentar em cada aula. Cedi em parte & solicitacdo
sem renunciar a priorizacdo das apresentacdes comuns, adicionando consultorias por

grupo nos momentos de trabalho em atelier.

De modo que, a partir da aula 07, mantivemos as orientagdes coletivas,
reservando o tltimo horario de cada aula para atendimento dos grupos solicitantes.
Porém, o que observei até a ultima consultoria foi que os alunos passaram a concentrar
suas principais duvidas nas sessdes de apresentacdo coletivas, enquanto que as
solicitacdes de consultoria por grupo resultaram eventuais e, quando aconteciam, eram

predominantemente complementares as discussoes ja iniciadas coletivamente.

Outro ponto de destaque foi o significativo decaimento da intervencao dos pares
no processo de projeto dos colegas & medida que a estrutura da aula migrou da teoria
(onde os problemas foram intensamente discutidos por todos), para as apreciagoes do
andamento dos projetos. A despeito de algumas tentativas de minha parte de estimulo
a intervencao dos estudantes nas apresentagoes dos demais grupos, de modo geral, até

o ultimo encontro de orientacéo coletiva as intervencoes foram pontuais.

-Uma aula da banca intermediaria (09): Em carater de banca
intermediaria, os alunos apresentaram os projetos para apreciacdo critica de um
membro externo, a professora doutora Maria Lucia Malard, que na condigdo de
avaliadora convidada, contribuiu com sua experiéncia didatica na conducgdo de
orientacoes em disciplinas de projeto de arquitetura, levantando questoes ainda nao
pensadas pelos grupos e/ou que precisariam ser melhor desenvolvidas até o final do

modulo.
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A avaliacao geral do artificio como uma prévia da banca final foi muito positiva
por parte dos alunos, que ressaltaram em seus relatos a oportunidade de usar de
observacoes de questoes de projeto, fossem estas conceituais ou técnicas, incitadas pela
professora convidada, reconsiderando e redirecionando seus procedimentos de trabalho,

além de conferir-lhes mais seguranca para conduzir o andamento até a banca final.

- Aulas de orientagado coletiva e revisao de projetos (10 a 14): A aula
que seguiu a banca intermediéria, foi marcada por uma apreciagéo geral do desempenho
dos grupos na apresentacéo & avaliadora convidada, considerando o respeito ao tempo
de apresentacao e a objetividade, o roteiro escolhido por cada um, os aspectos de projeto
que cada grupo escolheu destacar, como foram representados graficamente e de que
forma esses elementos influenciaram positiva ou negativamente na acepcao dos projetos

por parte da avaliadora que néo havia acompanhado o processo de trabalho até entéo.

De forma geral, todos os grupos apresentaram certa dificuldade em adequar no
tempo disposto objetividade e clareza ao explicarem a relagdo entre o problema e o
processo de projeto que estavam desenvolvendo e para qual artefato-fim (objeto). De
forma que a banca intermediaria foi um bom marcador para direciona-los segundo esses

aspectos em déficit descritos para melhoramentos até a banca final.

O regime de trabalho em atelier aconteceu de forma mais intensa nessa fase do
exercicio, onde os estudantes do mesmo grupo usavam do tempo para discutir entre si
seu projeto, segundo as demandas pendentes solicitadas em cada um dos encontros. As
trocas voluntarias de questdoes de projeto entre os seis grupos, entretanto, néo

aconteceram nesses momentos de trabalho em sala.

Quatro dos seis grupos concluiram o projeto no cronograma previsto. Assim
puderam usar dos dois tltimos encontros para solicitar orientagdoes em vistas do
melhoramento da apresentacao e representacao finais de seus projetos para a tltima

banca.
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- Banca Final (15): As apresentacoes finais contaram com a apreciagdo de um

arquiteto convidado, mestre pela Escola de Arquitetura e arquiteto do campus da

UFMG, Edgardo Moreira.

As analises e indagagdes do convidado concentraram-se de modo geral, sobre
aspectos técnicos, sobretudo os que correspondiam & qualidade ambiental dos objetos
arquitetonicos, além de pontuar consideracdes acerca de aspectos conceituais dos
projetos bem como os de representacao grafica e sua correspondéncia com o resultado

final descrito pelos grupos.

De modo geral, a avaliacio do convidado foi positiva em todos os grupos,
reforcando os pontos bem resolvidos de projeto, dando énfase no discurso para
questionamentos, apontando seguidamente outros possiveis artificios de projeto,
sobretudo de viés de desempenho técnico, que poderiam ter sido explorados pelas

equipes.

Houve porém, entre minha analise propria e a analise do convidado, resultados
avaliativos dissonantes em algumas das equipes, uma vez que considerei o desempenho

do processo aliado ao resultado final para compor a avaliacdo geral dos grupos.

Foi evidente na maioria das equipes a evolucao da capacidade de articulacéo e
sintese de apresentacdo de seus projetos, sobretudo no dominio do funcionamento e
coeréncia do raciocinio construtivo empreendido por eles nos artefatos arquiteténicos
desenvolvidos (aspectos estes também reconhecidos e destacados pelos avaliadores

externos da banca intermediaria e final).

5.2  As propostas de trabalho

Para efeitos dessa analise e maior facilidade na identificacao, os trabalhos seréao
referidos segundo os nomes dos objetos arquitetonicos elaborados pelas proprias

equipes, que seguem:

-Conexo, elaborado por Alice, Matheus e Scheilla;

-Oficina Semear, elaborado por Luiza e Mayumi;
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-Escola Itinerante, elaborado por Joao e Natélia;
-Trama, elaborado por Juliana, Livia e Mariana;
-Moédulo Habitavel, elaborado por Ludmila e Philip;

-Soro, elaborado por Milagros e Rafaela.

Conexo

Partindo do problema relacionado aos moradores em situacdo de rua, a equipe

justificou como objetivo

(...) elaborar um espago que comportasse a oferta de servigos de higiene e
sociabilizacdo para os moradores de rua, tendo em wvista que tanto essas
atiwidades quanto a montagem da estrutura pudesse ser feita por qualquer
pessoa sem que esta detenha conhecimento técnico especifico.!?

A estrutura é mista, composta por tubos de acgo galvanizado facilitando
transporte e montagem, pensados segundo uma combinacdo seriada de sete tipos
diferentes de conexdes. Foi proposto um sistema de fundagéo aparente sobre o solo e
elementos de contraventamento que estabilizassem o sistema estrutural delgado e leve.
As vedagoes verticais, presentes nos dois modulos associados ao moédulo central, sao
compostas em placas de compensado fixadas a estrutura por abragadeiras, com

dimensdes compativeis aos vazios gerados pela conexao dos componentes estruturais.

Foram previstos trés espacos principais, cada um destinado a um uso especifico:
um atrio principal hexagonal previsto como area de servico de informacao e
sociabilizacao, e dois espacos contiguos as arestas: uma de servicos de cabelereiro, e

outra para banho.

19 Todos os trechos citados nesta se¢éo em italico referem-se a trechos retirados dos registros escritos dos
Diarios de Projeto por seus respectivos grupos, disponiveis em versao completa no link
https://1drv.ms/f/s!AvEZqhVkhUQ4gRLEn3qL6kX-G8dS .
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Figura 3 Conformagéo espacial do objeto produzido pela equipe
e apresentando a variedade de tipologias de conexédo do artefato
e abaixo sua maquete eletronica evidenciando a conformacgao do
mobiliario interno. Fonte: Equipe Conexo. 2017.

As cabines de banho merecem destaque no processo de projeto desenvolvido
pelos alunos, uma vez que o grupo desconsiderou o uso de banheiros quimicos e demais
infraestruturas que identificaram nas pesquisas de iniciativas andlogas, onde a
infraestrutura hidraulica disponivel foi entendida como insuficiente no sentido de néo
oferecerem uma solucdo técnica ao problema da agua fria. Para isso, a equipe
apresentou total dominio sobre a proposicao da nova infraestrutura, partindo do
contexto de pesquisas referentes ao modo pelo qual as pessoas atendem a essa

necessidade em situacoes de acampamento:
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Figura 4 Projeto de infraestrutura hidraulica da equipe.

Fonte: Equipe Conexo. 2017.

Com o objetivo de proporcionar uma nova infraestrutura iniciamos pesquisas
referentes ao modo pelo qual as pessoas atendem a essa necessidade quando
em situagoes de acampamento. Conhecendo os chuveiros para camping vimos
a possibilidade de especializd-los em nosso projeto por meio de uma bombona
de 200 litros para armazenamento de dgua na qual estariam inseridas uma
resisténcia, responsdvel pelo aquecimento, um sensor para controle de
temperatura e quantidade de dgua conforme o recipiente precisasse ser
reabastecido. O chuveiro de camping utilizado € de um modelo que vem com
uma bomba acoplada a& mangueira, funcionando com 12V. Estruturalmente, a
cabine seria constituida pelos mesmos tubos e encaires jd descritos, onde o
chuveiro de camping seria fizado facilmente, e vedada por uma lona pldstica
opaca através de abracadeiras pelos ilhoses jd fizados na lona. No piso de cada
cabine (seriam duas), um tablado de deck modular de madeira pldstica seria
montado, cada pegca de 30 por 20 centimetros, totalizando uma drea de
180cmx90cm. Este deck estaria em cima de uma bandeja pldstica de dimensdes
um pouco maiores, a qual coletaria a dgua do banho e, através de uma
mangueira, a conduziria & boca de lobo mais proxima.

Portanto, a partir de uma pesquisa acerca da lacuna de solugao infra estrutural

hidraulica para iniciativas similares de oferta de servi¢os aos moradores de rua, o grupo

conseguiu aperfeicoar a performance do sistema, que além de simples e mais adequado

sobretudo a contextos climaticos mais severos, revelou-se mais eficaz do que iniciativas

preexistentes; estas mais caras mesmo dispondo de um sistema de agua fria.
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Outra evidéncia do aproveitamento do grupo no sentido do aprendizado da
sintese estrutural e infra estrutural para este projeto de pequena escala esta nos insumos
do material final apresentado por livre iniciativa do grupo. Um inventario contendo o
desenho e o quantitativo de todas as pecgas-tipo, bem como um ‘“‘manual de instrugoes”
que previa todos os passos de montagem da estrutura base pensada pela equipe;
conformando o produto final & prerrogativa de projeto incialmente delimitada pelos
proprios estudantes: a possibilidade de livre montagem por qualquer pessoa; coerente
com a fundamentacéo de iniciativa social, aproximando o objeto produzido a acao-fim:
da aproximacao entre possiveis usuarios, sejam eles os proprios moradores em situagao

de rua ou mesmo o voluntariado.

Dentre os aspectos pouco explorados, apesar de fazerem varias mencoes a
preocupacao com o impacto visual, o aspecto plastico do conjunto nao foi articulado as
solucoes técnicas, o que nao resultou em um objeto plasticamente desenvolvido. Deste
ponto, pode-se atribuir a ainda pouca experiéncia da equipe, uma vez que todos os
membros do trio estavam em sua primeira disciplina de PFlex e o refinamento plastico-
formal é um aspecto que pode ser adquirido ao longo do aprendizado nas disciplinas de

projeto futuras.

Apesar da previsdo de trés espacos para trés usos especificos, nota-se que todos
guardam um grau de indeterminacdo de uso para além dos previstos, uma vez que
mesmo os que comportam as infraestruturas, tem estas independentes do esqueleto

estrutural do objeto.

E interessante também atentar que a despeito de terem desenvolvido um
consideravel grau de coeréncia no raciocinio construtivo do seu objeto, os estudantes
limitaram-se durante todo o médulo a trabalhar com a mesma configuracao espacial da
estrutura, ndo explorando outras possibilidades de conformacédo que o proprio artefato
oferecia, apresentando alguns esquemas pouco demonstrativos no sentindo da

performance das possibilidades, apresentados apenas na banca final.
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Esta postura de limitagao exploratoria das possibilidades de mutabilidade do
objeto, como discorreremos adiante, foi sintomatica no trabalho de outras equipes e

serda melhor discutida na sessédo 5.3 deste capitulo.
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Figura 5 Estudo preliminar de conformagses espaciais possiveis ao objeto. Fonte:

<

Equipe Conexo. 2017.

Oficina Semear

A dupla explorou o problema de capacitagdo para manutencdo de hortas
preexistentes e demais contextos de produgdo agricola urbana considerado como
relevante através do mapeamento de demanda com moradores de diferentes ocupagoes

de bairros periféricos de Belo Horizonte.

O grupo admitiu certa dificuldade na delimitacdo do problema, uma vez que na
opinido das estudantes, o tema conferia uma certa complexidade de discussdo e muitas
aberturas de varidveis do problema, relatando em diversos momentos que o
prosseguimento do projeto e seu delineamento foi, em parte, estimulado pelas

consideracoes e sugestoes dos pares
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Figura 6 Foto inser¢des de possiveis implantagoes do objeto produzido pela dupla
em Belo Horizonte. Fonte: Equipe Oficina Semear. 2017.

[-..Jo que estamos oferecendo é um local de apoio para o inicio do processo
de agricultura, para que essa consiga comecar e se instalar até ser uma
atividade mais proxima da populagdo onde se insere, e que af a horta se torne
mais "permanente”, mas que a oficina migre para outro espago.

Portanto, objeto proposto justificava-se no sentido de abrigo itinerante para
realizacdo de oficinas de agricultura urbana e periurbana nos diferentes locais de
possivel demanda; estes mapeados com a sugestao dos colegas das demais equipes. O
sistema construtivo é modular, composto por pinus tratado, com tipologias que
assumem diferentes desempenhos: ora pilares, vigas e contravigas, outros como
conectores das vigas de base, ou providos de veios que funcionariam como trilhos para
receber os os 3 diferentes tipos de vedacdo verticais pensadas para transicdo e

isolamento entre os ambientes internos e com o exterior. Todo o sistema é apoiado
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sobre uma base de pallets sobre os quais sdo previstas a fixagdo das sapatas metalicas
da fundacéo do sistema, dispensando seu ancoramento ao terreno natural. A cobertura
seguiu a logica de solucao simples de telhas de fibrocimento com uma base em madeira

ripada, que podem ser desmontadas e remontadas a qualquer tempo.

A escolha e a aplicabilidade dos materiais foram outros pontos que demandaram
um maior esforco de delimitacao da dupla. Uma vez que a premissa da transitoriedade
do objeto exigia que o material admitisse encaixes, escolhido pela dupla como uma

estratégia para facil montagem e desmontagem do artefato, desdobra-se também a

job g

necessidade uma certa qualidade de desempenho do material no que diz respeito
dilatacao, resisténcia, desgaste e peso, uma vez que a intencdo do objeto efémero é a

de facil transicao para outros espacos.

VigodeW0cm  Migode 20 cm Vigo de 30 em

Figura 7 Detalhes de parte do sistema estrutural e suas variagdes tipoldgicas. Fonte: Equipe Oficina
Semear. 2017.

Essa foi uma etapa complexa, pois ainda que fagca sentido se pensar em um
material e dessa forma, um sistema construtivo adequado a esse, temos a
tendéncia em projetos em pensar em alguma forma e depois escolhermos os
materiais e acabamentos. Logo o exercicio nos fazia fugir um pouco do nosso
victo projetual.

Essas limitacoes resultaram em algumas mudancas durante o processo de projeto
na escolha dos materiais componentes, bem como no desenho dos pontos de encaixe e
dimensionamento das estruturas, que teriam de conferir resisténcia suficiente para

estabilidade e durabilidade de vida 1til do objeto. De modo que os aspectos infra
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estruturais prescritos pela dupla como necessarios (tal como o mini cisterna de coleta

de agua das chuvas) foi pensado apenas nas etapas finais de conclusdo do artefato.

Area de oficina = 30,72 m’

VedogGo: duas loterois opostas
Circulogdo por entradas
+= Circulacdo por vaos obertos

B Pilares

Area de oficing = 1536 m*

Area aberta = 1536 m’

VedacGo: uma laoterol menor e
metade de duos loterais opostos
Circulacdo por entradas
+= Circulacto por vaos abertos

m Pilares

K
oo
Don

[
= n

Area de oficina = 30,72 m*
= i " (divida em duas salas)

] E Vedocdo: todas os laterais
Circulocdo por entradas

l e . ® Pilares

b
_ o
C
L

Figura 8 Estudos de variagdes modulares possiveis do objeto.
Fonte: Equipe Semear. 2017.
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Escola Itinerante

A dupla trabalhou com o problema da demanda flutuante resultante de cursos
de curta duracdo a partir da identificacao de estudos de caso reais, concluindo que a
transitoriedade de um objeto arquiteténico que pode ser montado a qualquer tempo em
qualquer lugar, poderia potencializar a oferta desses cursos, bem como adequa-los a
maiores ou menores demandas que os diferentes locais de implantacdo do objeto

sugerissem.

[...] A Escola Itinerante foi pensada tendo-se em mente a efemeridade, a
flexibilidade e a potencializa¢do dos usos. Para garantir a universalidade da
escola e a sua replicabilidade, conjecturou-se uma estratégia construtiva
particionada e modular, que possibilita que o objeto arquitetonico seja montado
e desmontado, reaproveitdvel a cada novo contexto e adaptdvel as mudancgas
de demanda. Por isso, optou-se pela construcao em estrutura de madeira, sob
a légica de encaizes da técnica japonesa tsugi, com o diferencial de se escolher
pegas disponiveis no mercado e adaptd-las a técnica. Sendo assim, formou-se
um desenho-base de pilar, com placas de Pinus pregadas, resultando em sulcos
para o simples encaize das vedagdes. O numero reduzido de pecas e o simples
esquema de encaize que dispensa o uso de ferramentas facilitam tanto o
transporte, quanto os processos de montagem e de manuten¢do. Portanto, é
garantida o reproducdo do projeto mos mais diversos ambientes e a sua
viabilidade econdmica.

O cardter transitorio, a garantia de um espago polivalente e a disponibilidade
no mercado justificam a escolha dos materiais. A decisdo pelo uso de placas
de OSB de 1.8 cm de espessura tanto no piso, quanto no teto, deve-se as
particularidades de resisténcia, leveza, durabilidade e sustentabilidade. Na
cobertura, o uso de tecido de poliéster translicido, material leve e de fdcil
trabalhabilidade, garante a passagem da luz difusa, ao mesmo tempo em que
permite a existéncia de um espago aberto e protegido da chuva. Foi escolhido,
para as vedacoes, chapas de MDF, de 1.5 cm de espessura, revestidas com
formica, a fim de se possibilitar diferentes combinacdes de cores. Para
assegurar o durabilidade, hd o encamisamento e o tratamento contra a
umidade dos materiais. Para garantir uma maior regularidade ao projeto e
tornar possivel a reproducdo em qualquer escala, foi desenhado um mddulo-
base de 91,5 cm x 91,5 ¢cm, formado a partir dos encaizes das placas de MDF
nos sulcos do pilar e a sobreposicio das chapas de OSB. FEssa unidade € o
ponto de partida que orienta o crescimento da escola, que pode ser reproduzida
sequndo diferentes demandas, adequando-se ao espaco disponivel e a
necessidade dos usudrios. Ao invés de se pensar em wum objeto fechado e
definido, foi criada uma linguagem estrutural e arquiteténica, um sistema
modular que responde com eficiéncia e qualidade a diferentes contextos. A
plataforma itinerante, que se configura como espago de aprendizagem, oferece
um espaco de encontro, trocas e de referéncia. A polivaléncia da escola,
portanto, gera um espaco multiplo e sem fronteiras, capaz de abrigar diferentes
apropriagoes, desde aulas expositivas e mesas redondas a momentos de lazer
e confraternizagdo.



Capitulo IITI. O Experimento: Resultados e Discussao | 86

A coeréncia e objetividade presentes na narrativa dos estudantes acerca do seu
objeto, refletem as mesmas propriedades da qualidade do raciocinio construtivo que a
dupla conseguiu empreender. Propuseram um sistema construtivo concebido desde sua
fundagéo (esta regulavel verticalmente, para potencializar a adaptagdo & uma maior
variedade topografica de implantacdo), sistema estrutural e demais elementos
construtivos e infra estruturais elétricos completamente criados para fins do objeto,
revelando-se muito autéonomos néo apenas nas estratégias de projeto, como também na
identificacdo de problemas e delineamento das etapas de trabalho seguintes a

desenvolver.

i
o
i

Figura 9 Sistema estrutural composto por uma fundacéio
verticalmente regulédvel, onde acoplam-se ‘‘mini-pilares” e os
pilares estruturais. Cada médulo minimo de piso é provido de
dispositivos elétricos. Nas imagens abaixo, o cardapio de
tipologias de vedacao. Fonte: Escola Itinerante. 2017.
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A particularidade interessante foi que os sistemas estruturais foram desenhados
a partir da identificacdo de materiais de facil disponibilidade de mercado, bem como

facil adaptagéo para a estratégia de encaixes propostas pela dupla.

Figura 10 Acima, a representagio de parte do provimento do sistema

infraestutural elétrico, e abaixo, uma foto inser¢do do objeto com uma de
suas possibilidades de implantacdo, montado contiguo a Escola de
Arquitetura da UFMG. Fonte: Equipe Escola Itinerante. 2017.

Outra consequéncia do sistema estrutural pensado segundo uma logica de
acoplamento temporéario é que, para cada encaixe criado, exige-se um elemento de
travamento do sistema. Esta observacédo foi necessaria a este e aos demais projetos,
uma vez que todos utilizaram da estratégia de encaixes como facilitadora ao desmonte,
sendo igualmente unanime a necessidade de ajustes posteriores a etapa de concepgao
das pecas de encaixes, uma vez que o travamento das estruturas era secundarizado

pelas equipes.
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Trama

Inicialmente abordando a problematica dos vazios urbanos, justificada pelo
grupo através da identificacdo de ineficiéncia dos instrumentos legislativos de
regularizacao de &areas ociosas e pela consequente negligéncia com esses espacos,
delimitar o problema abordado também foi instrumento de dificuldades para o trio, que
propos algumas inflexdes a partir desta primeira proposicao, discutindo ideias vinda
dos pares

A partir dos estudos de problemas apresentados na aula anterior, acabamos
aproveitando a problemdtica desenvolvida pelo grupo da Mayumi e da Luiza,
sobre md distribuicao de equipamentos de cultura dentro do territério da
cidade de Belo Horizonte. Ao discutir mais profundamente essa questio,

percebemos que algumas produgdes culturais, menos conhecidas, ficavam ainda
mais prejudicadas por essa concentra¢do de equipamentos no eiro norte-sul

(sobretudo na regido centro-sul).

Figura 11 Possibilidades de conformagéo do artefato do grupo Trama em foto insergéo.
Fonte: Equipe Trama. 2017.
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O objeto proposto pela equipe, portanto, acabou consistindo em uma solucao
itinerante para divulgacdo de produgdo literaria independente fora do eixo cultural
dominante na cidade, com o sentido de também ocupar vazios urbanos identificados

nessas areas.

O projeto foi concebido de forma a gerar um monobloco modular completamente
intertravado com encaixes tipo macho-fémea em pecas de chapas de compensado, com
dimensoes subordinadas a este material escolhido para compor a estrutura. A base,
montada sobre uma grelha gerada pelo travamento das pecas estruturais padrao,
apoiadas em cada um dos encontros dos encaixes sobre os frisos das pecas de madeira
solida retangular que compdem a fundacéo aparente da estrutura, composta ainda por
sapatas metalicas niveladoras, permitindo certa adequacéo as possiveis pequenas

irregularidades das areas de implantagéo.

Os vazios gerados pelo seu sistema estrutural foram aproveitados para
conformacao e encaixes do mobilidrio mével bem como das infraestruturas elétricas,
que tiveram suas possibilidades de alimentagao e solugdes de pontos de iluminacao

estudados e solucionados pela equipe.
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Figura 12 Elementos bésicos ao travamento estrutural e de
cobertura do sistema. Fonte: Equipe Trama. 2017.

Também foram feitos estudos de sobrecarga da estrutura, uma vez que o trio
considerava seu total preenchimento com material literdrio, confirmando seu

funcionamento e desempenho através do reforgo gerado por um sistema misto de
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travamento, composto por barras de aco tubulares ligadas entre si por joelhos e
conexoes triplas de PVC além de luvas para encaixe de ganchos que por sua vez

fixariam a cobertura, em lona.

O grupo em particular, lidou muito bem com as estratégias de montagem e
desmontagem, gerando uma estrutura bastante compativel com esta condi¢ao de
temporalidade de uso da estrutura, o que ficou evidente nos estudos de encaixes
realizados pelo trio em duas versoes de maquetes, sendo a final confeccionada a laser,

para menor margem de erro de precisao de escala.

Com as pecas jd cortadas, seria possivel manipuld-las de modo a termos uma
melhor ideia do processo de juncao e construgio de toda a estrutura e também
para termos o controle de qualquer problema ou eventualidade que pudesse

surgir(...).

A confecgdo das maquetes, portanto, mostrou-se como um artificio para estudo
factual das possibilidades de projetos estudadas pela equipe, nao restringindo-se apenas
a representacgéo plastica-visual do objeto, possibilitou o aprendizado e verificagdo do

funcionamento da estrutura.

Apesar de apresentarem claro dominio quanto as estratégias de montagem e
desmontagem - assim como foi percebido em outros grupos que usaram do encaize como
solugéo para o sistema construtivo -, a previsdo de refor¢o por encamisamento desses
pontos criticos de atrito e consequentemente de desgaste causados pelo monte e

desmonte foi considerada apenas posteriormente por todas as equipes.

O grupo Trama em particular, teve de reconsiderar inclusive a temporalidade de
permanéncia do objeto, uma vez que, em consequéncia ao grande nimero de encaixes
gerados pela estrutura, a temporalidade inicialmente prevista de apenas 24h em cada
area de implantacao inviabilizava a vida ttil e integridade dos componentes de forma

mais prolongada na solugao.
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Moédulo habitavel para contextos emergenciais

Apesar de a escolha da dupla ter sido o de arquitetura emergencial dentro do
conjunto do universo da proposta do tema de arquitetura transitoria, a estratégia para
que a equipe fugisse das intimeras referéncias de projetos preexistentes disponiveis, foi
a de que o grupo construisse seu problema de projeto subordinado a um perfil de
intervencao iminente real, para que s6 entédo, pudessem estabelecer suas premissas de

projeto.

Inicialmente a proposta era o desenvolvimento de wm uma habitagdo de
emergéncia que atendesse a demandas globais, como questdes de desastres
naturais, guerras e seus refugiados.

Essa medida em certo grau prescritiva pode ser caracterizada como um recurso
didatico-pedagogico no processo de ensino-aprendizagem dessa dupla especificamente,
uma vez que atacaria dois dos pontos percebidos logo no inicio do processo de trabalho:
incentivaria que a dupla ndo partisse de um raciocinio de projeto abstrato e alheio a
sua realidade de percepgao de problemas (como percebido no trecho anterior retirado
do relatorio da equipe, de carater fortemente genérico), ao mesmo tempo que, resolvido
este primeiro ponto, clarificaria as acoes de projeto necessarias aos alunos da dupla,

que por sua vez, estavam e sua primeira disciplina de PFlex.

Como estudo de caso, foi escolhida a cidade de Congonhas, localizada no
sudoeste de Minas Gerais, na qual existem cinco barragens em iminéncia de
rompimento, além de apresentar um regime de chuva intenso, ocasionando
problemas com enchentes. (...)o projeto sequiu algumas premissas, como a
autoconstrucdo das moradias, sua pré-fabrica¢io (visando a facilidade e
rapidez da construgdo), a modularidade, -dando margem para aglutina¢do e
desaglutinacio dos mddulos- e montagem por sistemas de encaizes.

Ainda, foi levado em considerag¢do a captag¢do de dguas das chuvas como um
ponto a ser incorporado no projeto e oulros equipamentos mecessdrios para
uma vila emergencial deveriam ser desenvolvidos a partir do modulo habitdvel
principal.

A despeito dos pontos de partida iniciais que sugeriam flexibilidade e expanséo,
a equipe orientou suas primeiras proposi¢oes apresentando modelos funcionalizados que
curiosamente seguiam os mesmos padroes de moradia para baixa renda em contextos

de projetos habitacionais de grande escala de replicagdo que temos no Brasil, facilmente
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percebidos, inclusive pelo alto grau de semelhanca dos aspectos plastico formais da
primeira solugéo, que acusa o vicio da espacializacao praticada pelo mercado imobiliario
da producao arquitetonica convencional, denotando um possivel indicio do seu grau de
influéncia no processo de projeto dos estudantes em exercicio incial de projeto. Os
“moddulos habitacionais” a priori propostos foram representados pela dupla de forma a
reduzir seu uso a fungdes estritamente residenciais e que inviabilizavam outras

apropriacoes.

Figura 13 Primeira proposta apresentada pela dupla. Acima, uma modelagem que
sugere uma tipologia habitacional padrao & produgdo arquitetdnica convencional.
Abaixo, croquis manuais que geraram a representacdo anterior. Fonte: Equipe Moédulo
Habitavel. 2017.

(.)o grupo setorizou a habitagdo, definindo cémodos e seus usos, além de
definir a escolha de material da maior parte da habitagdo, que foi a telha
termo actustica. Porém, aconteceram alguns problemas processuais de projeto,
como a inflexibilizagdo dos espagos assim como a auséncia do estudo de
encaixes do material escolhido, o que inviabiliza a definicdo da forma do
projeto, tendo em vista que a mesma depende dos encaixes do material e sua
modularidade.

Foi sendo discutido com a dupla, a partir dessas primeiras propostas, o sentido
do habitar em contextos emergenciais. Apesar de cada vez mais frequentes, situagoes
que sugerem intervencao arquitetdonica de emergéncia, ndo abandonam seu alto grau de
complexidade, uma vez que fragilizam n&o s6 o senso de propriedade privada (casa)
como também o senso de comunidade (espagos cotidianos comuns) de populagdes que

necessitam de solugoes de abrigo rapidas e eficazes.
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De forma que habitar passou a ser enfatizado nas discussoes criticas com a dupla
como uma estratégia de gerar virtude na solucdo que os estudantes tencionavam
desenvolver. Propondo modulos de habitar que nao s6 poderiam ser expandidos ou
reduzidos segundo demandas unifamiliares, como também pudessem viabilizar
contextos de integracdo comunitarias quando aglutinados para abrigar espacos de uso
comum (fossem estes locais de trabalho, escolas, refeitérios, postos de saide, banheiros
comuns ou quaisquer demais usos sugeridos por necessidades imprevisiveis de qualquer

populagao afetada).

O descompasso entre as premissas de projeto e as solugdes propostas também foi
evidenciado na primeira opcao de material, onde propuseram o uso da telha
termoacitstica segundo suas vantagens pesquisadas pela dupla em outros contextos de
uso, sem analisar de fato se as propriedades do material se manteriam de forma integra

no objeto que estavam desenvolvendo.

Além disso, havia uma contradicdo na proposta de racionalizacdo de custos
argumentada ao proporem a utilizacdo do mesmo material em telhas termoactsticas
para todo o modulo (cobertura, vedagdes verticais e horizontais) ao mesmo tempo que
nao desenvolveram estratégias de aglomeracdo das pecas componentes: de que forma
seriam feitos os sistemas de encaixes e posterior desmonte, como tratariam o sistema
de abertura e travamento das vedagoes que promovem o conforto térmico dos modulos
e de que forma a cobertura se comportaria em contextos de modulagdo minima (apenas
um modulo componente) e de modulagao seriada, com aglutinagdo de dois ou mais

moédulos.

A premissa inicial de autoconstrucéo (facil e rapida) também era secundarizada
nas estratégias de projeto eleitas pela dupla, que, ao néo considerar de forma sistémica
em como o objeto se relacionaria com os sistemas componentes de infraestruturas
(captagao de adgua e de energia elétrica) desde as primeiras decisdes de projeto, acabou
gerando uma complexidade maior de componentes para possibilitar o total provimento

desses sistemas complementares basicos ao longo do avango do processo de projeto.
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Por fim, o polietileno foi escolhido para compor toda a estrutura do objeto, com
modulagao minima padréo segundo as dimensodes das placas disponiveis no mercado,
bem como os sistemas de vedagdo vertical permanente e movel (ainda predominando
os desenhos padrao de portas e janelas de abrir previamente parafusadas as placas), e
o sistema de piso composto pelas mesmas placas de polietileno apoiadas sobre
contravigas do mesmo material e em pneus no centro, para garantir maior estabilidade
do conjunto. Nas coberturas foram previstos atrios gerados na aglutinacao das pecas
de cobertura, preenchido por um elemento transliicido, para provimento de iluminacao

natural.

Foram previstos ‘‘sulcos” centrais nos pilares e vigas para passagem das colunas
verticais de alimentacédo elétrica enquanto que nos moédulos minimos onde eram
previstos o uso de banheiros coletivos, o sistema passa a ser aparente. O que revela
uma certa incongruéncia no raciocinio sistémico dos elementos complementares de

projeto.

Ao final, o médulo habitacional minimo consistiu em modulos de banheiros, que
também podiam ser replicados de acordo com a demanda da comunidade ou mesmo
acoplados aos modulos habitacionais, que, por sua vez, possuiam dimensionamento
equivalente & trés vezes a area do modulo inicial, de forma que, para espacos
comunitirios maiores, ao criarem um sistema estrutural e de vedagao independentes,
estas ultimas poderiam ser encaixados ou nao, conforme a necessidade de geracdo de
comunicacao entre diferentes espacos internos ou mesmo entre interior e exterior,
garantindo em certa medida, algum nivel de flexibilidade subordinada a flutuagdo da

necessidade cotidiana.
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Outra dificuldade percebida na dupla foi a de representacao grafica esquematica
dos elementos componentes de projeto, o que também pode ser um indicio do dominio
tardio da sistematizacdo do objeto e dos componentes infra estruturais e
consequentemente do processo de montagem do artefato, definido apenas na fase final

do processo de projeto pela equipe.

Figura 14 Representacdo esquemética de parte do procedimento de
montagem dos elementos minimos estruturais e de vedagdo do moédulo
habitavel. Fonte: Equipe Moédulo Habitavel. 2017.

Soro

O problema trabalhado pela dupla também sofreu algumas inflexées durante o

andamento da disciplina, conformando-se numa estrutura itinerante que abrigasse
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servigos de atendimento priméario, encaminhamento e espacos de lazer para mulheres

em situagoes de risco e seus filhos, problematizando o tema da violéncia doméstica.

O grupo propds um objeto téxtil tensionado com estrutura que segue a logica
estrutural do paraboldide hiperbolico, o conjunto dos quatro pilares, dois maiores e dois
menores que seriam de encaixe a fim de facilitar o transporte através da otimizacao do

peso da estrutura portante.

As mudancas ao longo do processo de projeto nao foram suficientemente
desenvolvidas pela dupla. Percebe-se que o intento era o de minimizar a complexidade,
ao passo de que a sintese de um projeto simples é bastante complexa, e se atinge

sobretudo, através do aprofundamento de pesquisa que a dupla nao exitou em atingir.

O dominio estrutural da cobertura s6 foi atingido apds as sugestoes acometidas

Figura 15 Representacgéo grafica da estrutura paraboloide hiperbélica da equipe. Fonte: Equipe
Soro. 2017.

na ocasiao da banca intermediaria, onde foi sugerido o desenvolvimento de uma
maquete palito, a fim de que a equipe materializasse a estrutura para consequentemente

entender os esforgos solicitantes desse tipo de estrutura tracionada.

Apesar disso, a fundacao necessaria para o acoplamento da estrutura gerava dois
problemas principais: a necessidade de uma fundacéo intra-solo, o que limitava a
montagem da estrutura em solos impermeaveis, bem como exigia uma certa

profundidade e complexidade na fundacio para compensar os esforcos de tracao. O
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argumento da itinerancia, a virtude basica do artefato considerado como efémero era
portanto, praticamente liquidada por esses aspectos nao considerados de projeto. Sendo
o inico grupo que, apesar de relatar e demonstrar entendimento tedrico acerca do tema,
nao conseguiu implementar estratégias de projeto que fossem condizentes com a

premissa efémera da instalagao proposta.

Desde o inicio o grupo ficou preso a ideia de um elemento de projeto especifico
(cobertura tensionada) e acabaram subordinando toda a estratégia de projeto em
funcdo deste e nao da condigdo efémera que o sistema projetado para o tema da
disciplina exigia. O que culminou no nao-cumprimento do exercicio inicialmente

proposto.

Outro aspecto evidente do vicio projetual subordinado ao programa, que também
se fez presente no grupo Soro, evidencia-se nas sucessivas tentativas de subordinar o
dimensionamento do artefato & funcionalizagéo de atividades, e para cada atividade,

um espago finalistico.

Ainda que nao tenha sido solicitado pela disciplina qualquer programa de
necessidades, uma vez que buscava-se a potencializacdo de usos, esse foi um artificio
usado na fase inicial de alguns outros projetos (Conexo e Modulo Emergencial),
sobretudo de alunos iniciantes, para delinearem as primeiras estratégias de projeto; um
outro indicio que pode denotar a reproducdo de praticas de projetuais funcionalistas

conservadoras no ensino de arquitetura, que discutiremos na sessao seguinte.

5.3 Analise dos resultados

Para a analise dos resultados, procurei estabelecer os critérios a partir dos

pressupostos do trabalho, das discussdes em aula?’ e da consolidacio das estratégias de

20 Sob este aspecto serdo considerados sobretudo, os comentarios, afirmagoes e reflexdes expostas de
forma direta pelos estudantes no ultimo encontro da disciplina, realizado em carater de auto avaliagio
do processo e demais inser¢des dos relatos dos Diarios de Projeto ainda n&o exploradas anteriormente.
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projeto que os proprios estudantes prescreveram como necessarias aos problemas
eleitos.
Podem ser sintetizados nos seguintes aspectos:

e (Capacidade de formulagcdo e problematizagdo de uma situagao-problema de
projeto efémero e coeréncia entre problema e objeto proposto;

e Desenvolvimento do raciocinio construtivo subordinado as caracteristicas
principais da arquitetura de natureza efémera: temporalidade de permanéncia,
desmonte, mobilidade e flexibilidade;

e Proposigoes de solugoes e estratégias de projeto onde predominaram as proprias
1deias dos alunos, advindas de discussao e critica e cooperacgéo de ideias entre os

pares e/ou de outros contextos.

Ao tecermos uma diferenciacéo dos resultados positivos e negativos no sentido
do aproveitamento em aspectos de aprendizado, poderemos discorrer sobre a anélise
qualitativa do desenvolvimento do potencial criativo desse experimento em funcédo do
tema escolhido e das respostas desse grupo de alunos as principais fases do exercicio,
destacando sempre as caracteristicas mais preponderantes em relacdo ao universo dos

14 estudantes e consequentemente dos 6 grupos participantes no modulo.

Quanto ao problema foram unanimes os relatos de avaliacdo positiva quanto a
nao-imposi¢do do problema de projeto a priori. Os estudantes destacaram algumas
consequéncias principais dessa abordagem: em funcéo da maior autonomia de escolha
do problema, consideram uma consequentemente otimizacdo da capacidade de
manipulacgédo criativa na posterior proposi¢ao do artefato; aproximacao entre teoria x
prdtica apontada pelos alunos como frequentemente particionadas e/ou suprimidos em
um dos dois aspectos nos contextos de disciplinas de projeto que eles ja haviam tido
contato anteriormente; e a abertura de possibilidades que o processo de
problematizagdo dé& as intervencgdes e discussdes criticas dos pares, suscitando o

confrontamento de opinides.
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Apesar de predominantemente suprimirem aspectos negativos no quesito
problema de projeto, valem algumas ressalvas quanto as limitagoes dessas consideragoes
dos discentes. Apenas trés alunos (dos grupos Conexo e Trama) relataram que, apesar
de oportunizar uma proposicdo ndo-convencional de projeto abrindo uma
multiplicidade de usos a partir do problema, sugeriram que seria desejavel mais uma
aula que priorizasse teoria, o que foi discordado pelos pares, que por sua vez,

consideraram suficiente o tempo reservado & discusséao teorica.

Essa dificuldade ficou evidente nos casos de alguns dos grupos que néo
estruturam questdes e as varidveis extras do problema que problematizassem e
caracterizassem a situacéo escolhida, ou mesmo na auto-percepcao de que a ‘‘questdo
inicial de projeto do grupo estava fraca’, salientando a opinido de um curto espaco de

tempo para desenvolvé-lo.

E, tal como descrevemos nos itens 5.1 e 5.2, foi perceptivel a dificuldade da
maioria dos grupos em conformar propostas de situagoes-problemas reais ao tema de
arquitetura transitéria; em alguns casos, estendendo sua formulacdo para além das
aulas previstas para esse fim. Este é um aspecto que particularmente apresenta-se como
uma evidéncia que corrobora com a identificacdo de ambientes de ensino de projeto nos
quais os estudantes pouco ou nada participam da problemética arquitetonica (PANET,

2013), o que pode em parte, justificar essa complicacio percebida em campo.

Em contrapartida, quanto mais coerente e clara era a delimitagdo do problema
para o grupo (percebida através da inteligivel expressdo das ideias em sala), tdo mais
autonoma tornava-se a manipulagéo das estratégias de projeto. Ou seja, as equipes que
melhor conseguiram desenvolver sua capacidade analitica e critica sobre a situacéo-
problema escolhida, foram as que desenvolveram de forma mais consistente suas

estratégias e consequentemente seu produto final.

Um aspecto interessante e que corrobora com a intencionalidade da disciplina
de expandir o universo de variedade de solugdes propostas, fica evidente em um dos

trechos do Diério de Projeto do grupo Conexo ao relatar que “inicialmente buscamos
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fenomenos prorimos a nossa realidade que se caracterizam como tempordrios,
independente das possibilidades de solu¢do”. Essa assertiva é bastante objetiva ao
revelar que o exercicio de fato pressupde uma discussdo critica que dilui a logica
finalistica da arquitetura, caracterizando-a, antes de tudo, como um meio de buscar

perguntas pertinentes, sem antever respostas em forma de um ‘‘produto-fim”.

Essa nuance da disciplina alinha-se as afirmacoes de Aravena (2017) ao entender
que o desafio da arquitetura reside em sair da especificidade da resposta, uma vez que
segundo ele, deve-se admitir que o que se ensina hoje é um conjunto de regras
disciplinares segundo o qual se julgam os objetos a serem produzidos?! (geralmente cara
apenas aos arquitetos, e ndo a sociedade em geral) e abordar a inespecificidade da

pergunta:

Voltando ao tema da educagdo, devemos entender que se algum poder ha na
arquitetura é o da sintese, e nesse sentido ndo se deve ter medo de comegar
por projetar a pergunta e identificar quantas variaveis tem a equagéo. Ao falar
de “‘equacao” o que explicita sdo os termos nos quais deverdo ser respondidos
depois. A dificuldade -ou talvez a graca- da arquitetura, é que, para essa
determinada equagdo, ndo h& uma resposta tnica. Mas a capacidade de
explicitar que é o que informa a forma do projeto é o tipo de questdo que se
esperaria abordar no ensino da arquitetura. Normalmente, o que fazem os
arquitetos, e o que se ensina a fazer, é que ante a possibilidade de que forgas
contraditérias fagam que a obra ou o objeto final ndo seja todo o elegante
julgado a partir do conjunto de regras de arquitetura, acomoda-se a pergunta.
(ARAVENA, 2017).

Destacamos também o estreitamento da relagao das equipes com os objetos, uma
vez que eram motivados a trabalharem com demandas proprias, que conscientemente

analisaram como necessarias para intervir. Isso acabou denotando consideravel

21 “Pelo geral, se alude mais ao artistico formal e leis de composi¢io do que a uma tradi¢io disciplinar
especifica. Se bem que isso pode desenvolver e fazer expandir a disciplina desde seu préprio conjunto de
regras, o risco é que tanto as regras como o tipo de problemas nao sejam compartilhados pelo restante
da sociedade, e somente importem a outros arquitetos. Entao a discussdo arquiteténica converte-se em
uma critica especializada ou a andlises estilisticas formais que importam muito pouco ao resto da
sociedade.” Aravena (2017).
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motivacdo por envolvimento da maioria dos alunos em relacdo aos produtos
desenvolvidos, que ficou evidente na conformacao do material de trabalho voluntario
produzido pelos alunos (maquetes fisicas, animagdes com procedimentos de montagem
das pecas, ‘‘manuais de instrucéo” além de portfélios descritivos e graficos de montagem
impressos, envio de projeto para concurso®?; etc) que demonstram n#do s6 o dominio
sobre o artefato que produziram, bem como seu grau de comprometimento com o

trabalho. (Ver imagem do banner do concurso na p. 102).

Ainda confrontando algumas impressoes de campo dos alunos, a despeito da
participagdo cruzada ter sido apontada como aspecto positivo, alguns relatam que em
compensacio a baixa/ausente intervengdo dos colegas ao longo do processo de projeto
foi um aspecto negativo. Como relatado em 5.1, na fase de discussdo teoérica, as
discussoes foram intensas, ao passo que nas etapas de desenvolvimento de projeto foram

decaindo significativamente.

Os proprios estudantes atribuem a participagéo cruzada como sendo algo que
“ndo € da cultura’ de sua pratica de aprendizado na Escola de Arquitetura, onde se
sentem pouco impelidos a intervir no processo de trabalho de outrem, seja pelo carater
“competitivo’ que a abordagem de algumas disciplinas incita entre os grupos, seja pela

inseguranga de opinar ou questionar as decisées dos colegas ou mesmo do professor.

Outro ponto que a proposta de um problema mais aberto ndo conseguiu
contornar completamente reside na armadilha da arquitetura funcionalista subordinada
a um programa de necessidades como ponto de partida para o projeto. Apesar de os

objetos produzidos essencialmente guardarem espagos de indeterminacao, alguns dos

99

22 A equipe Escola Itinerante submeteu seu projeto ao concurso para estudantes *020 Projetar Itinerante
do Portal Projetar.org de marco de 2017, que versava sobre o tema de arquitetura efémera na proposicéo
de ambientes institucionais voltados ao ensino de arquitetura que proporcionassem o desenvolvimento
criativo dos alunos. A equipe defende a proposta justificando que a propria logica construtiva do artefato
enseja a criatividade e aproximacédo dos estudantes com as discussdes de arquitetura, uma vez que a
polivaléncia da organizacgdo dos elementos modulares permite diferentes modos de montagem e,
consequentemente, de apropriagio. Gerando espagos abertos e semi abertos, apresentados na forma de
foyer e de um espago aberto para eventos (ver Figura 16 do banner p. 102).
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grupos nas fases iniciais insistiam em apresentar seus projetos tal como: para cada
espago, uma fun¢do (como relatamos nos grupos Conexo e Modulo Habitavel, por

exemplo); mesmo que o resultado de projeto acusasse outras possibilidades.



A do projeto partiu d ito de
arquitetura transitdria, em que o objeto arquitetdnico, os
sistema construtivos e as infraestruturas méveis formam ¢
tripé fundamental. O pavilhio efémero foi pensado
tendo-se em mente a efemeridade, a flexibilidade e a
potencializagio dos usos. Para garantir a universalidade
do pavilhio e a sua replicabilidade, conjecturou-se uma
estratégia construtiva particionada e madular, Gue
possibilita que o objeto arquitetdnico seja montado e

e
adaptével as mudancas de demanda, Por isso, optou-se
aela construgio em estrutura de madeira, sob a l6gica do

g encaixes da técnica japonesa tsugi, com o diferencial de
se escolher pecas disponiveis no mercado e adapti-las 3
téenica. Sends . formou-se um d ho-base de
pilar, com placas de pinus pregadas, resultando em sulcos
para o simples encaixe das vedagaes. O ndmero reduzido
de pegas e 6 esquema de encaixe que dispensa o uso de
ferramentas facilitam tanto o transparte, quanio os
processos de montagem & de manutencao. Além disso,
simplicidade da l6gica construtiva faz com que o pavilhio
PAassa ser montads pelos préprios alunos, adquirindo
uma forma que é resultado de suas demandas e ideias, @
que pode ser modificada a qualquer momento, Portanio,
o objeto arquitatanico em si j&  um momento diditico @
de troca que potencializa o aprendizado dos alunos.

Para a escolha dos materiais, foram adotadas come
premissas a disponibilidade no mercado, o caréter
transitorio da construgao e a polivaléncia do espaco. Para
© piso e teto, optou-se pelo use de placas de OSB de 1.8
em de espessura, devido a5 particularidades de

t leveza, e i Paraa
cobertura externa, o uso de tecido de poliéster
translicido, material leve e de ficil trabalhabilidade,
garante a passagem da luz difusa, 30 mesmo tempo em
que permite a existéncia de um espago aberto e
protegido da chuva. Para as vedagées e estrutura do piso,
chapas de MDF, de 1.5 cm de espessura, revesticas com
formica, a fim de se possibilitar diferentes combinagaes
de cores e garantir a durabilidade das pecas

Visando garantir a modularidade ao projeto, foi
desenhado um médulo-base de piso de 91,5 cm x
91,5 em. Essa unidade é o ponto de partida que orienta
o rescimento do pavilhio, que portanto nac possui
uma disposicdo espacial fixa. Sendo assim, ao invés de
sa pansar um objeto fachado & definido, foi criada uma
linguagem estrutural e arquitetdnica, um sistema
modular que estimula 2 criatividade dos usudrios, ao
mesmo tempo que permite o bom desempenho das
atividades ne espago e garante conforto ambiental.

A plataforma itinerante, Gue consiste em um
espago para se pensar & discutir arquitetura, oferece
um espago de encontro e de referéncia. A polivaléncia
do pavilhdo, portanto, gera um espago multiplo e sem
fronteiras, composte por arquibancadas e espacos de
discussia, capaz de abrigar diferentes apropriagdes,
desde exposigdes e mesas redondas a momentos de
lazer.
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Figura 16 Banner produzido pelos alunos da equipe Escola Itinerante para o concurso 020 Projetar.org. Fonte: Equipe Escola Itinerante. 2017.
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Como relatado nas sessbes anteriores desse capitulo, os grupos exploraram
apenas na fase final do exercicio outras conformacoes espaciais que a flexibilidade dos
artefatos permitia, ainda que tenham sido sistematicamente solicitados a executar esse
artificio nas orientacoes, percebeu-se a grande dificuldade dos estudantes em entender
o projeto segundo a potencializacao de usos que nao os previamente programados

arquitetonicamente.

O que sugere que este grau de indeterminacao funcional presente nos projetos
nao deriva necessariamente de decisdes projetuais inteiramente conscientes dos alunos,
podendo ser atribuido em parte pelo potencial do tema de arquitetura efémera em si.
Romper com a légica funcional, portanto, foi um esfor¢co que demandou bastante
provocacao critica e incentivo a exploracao de uma virtude de projeto que eles mesmos

criaram mas que nao apropriavam-se para manipular.

Esta nuance em particular, os alunos discordam ou né&o a reconhecem. Afirmam
que, em medida contraria, os materiais apresentados em modelos de planta baixa,
comodos com fungoes definidas, fluxogramas, e demais elementos de conotacao
funcionalista apareceram de forma minoritaria na disciplina, o que ¢é veridico.
Entretanto, quando discutimos aqui a conotacao funcionalista, nos referimos sobretudo
ao ‘‘momento” de transicao teoriaxprdtica, onde alguns dos grupos apoiaram-se em
programas de necessidades para estruturar suas estratégias de projeto. Quando na
verdade foram sugeridos estudos que caracterizassem o problema e ajudassem na
conformacao fisica do objeto, como por exemplo, estimativa de demanda possivel e, ao
invés de pré-determinar usos, estimar variacoes de possiveis atividades para entender
como estas funcionariam no espaco sem usar desses dados hipotéticos como

materializacdo de um “‘invélucro” arquitetonico para conforma-las dentro.

Como um exemplo bem sucedido dessa logica de projeto, podemos citar a equipe
Escola Itinerante, que, mesmo trabalhando com recursos béasicos de projetos
essencialmente funcionalistas tais como: artefato como um ambiente institucional de

ensino que tradicionalmente guarda funcoées bem definidas em seus espacos, legisla¢do
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que versava sobre dimensionamento e ergonomia dos ambientes de sala de aula, e
hipotetizagdo de demanda méaxima e flutuante, exitou na proposicdo de um objeto que
atende perfeitamente ao problema proposto, como também pode conformar-se em
espagos para diversos fins que ndo os de ensino, sejam eles abertos, semi abertos ou
fechados. Atribuimos a essa qualidade de projeto a racionalidade construtiva

empreendida pela dupla; critério que trataremos a seguir.

Nosso segundo critério de anélise, o raciocinio construtivo, recai sobre a etapa
factual de desenvolvimento de projeto; nele é considerada a capacidade de sintese dos
estudantes em relacionar os elementos-chave de projeto (problema, objeto, sistemas
construtivos e infraestruturas) de forma sistémica, i.e., um processo de projeto que
confere virtude ao produto final através da consisténcia conceitual, seja ela simbodlica

ou pratica dos elementos projetuais.

Foi undnime na avaliagio feita pelos grupos referéncias ao incremento do
aprendizado acerca dos conhecimentos técnicos adquiridos na disciplina, avaliando este
como um aspecto positivo, uma vez que de forma padrdo admitem-se pouco atraidos
ou acusam um baixo aproveitamento em disciplinas de projeto que sdo essencialmente

técnicas.

Entretanto, como ja esclarecemos, o raciocinio construtivo envolve mais do que
os aspectos técnicos, pois muito embora invariavelmente inclua o dominio sobre as
tecnologias construtivas, caracteriza-se na capacidade de sintese e de formulagao de
conjecturas acerca dos principais aspectos de projeto, conformando as tecnologias

construtivas como um de seus aspectos constituintes.

Uma das nuances destacadas pelos estudantes que corroboram com a afirmacéo
de progresso de aprendizado nessa questdo, estd na afirmagéo de uma das alunas na
auto avaliacdo ao discorrer sobre os avancos na ‘‘maneira de pensar o projeto”,
afirmando que no processo reconheceu que a postura ‘‘particionada” de decisoes

projetuais retardava o progresso nas decisdes bem como acabou comprometendo a
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qualidade final do seu artefato, gerando pouca coesdo entre o resultado final e o

problema com o qual inicialmente o grupo intencionava intervir.

Outro topico interessante do experimento reside na observagdo de que quanto
maior o grau de desenvolvimento do raciocinio construtivo, menor foi aproximacgao dos
alunos a referéncias arquitetdonicas andlogas em seus nos projetos. Estas apareceram
apenas nos momentos que antecederam a concepcao de estratégias de alguns dos grupos,
quando os alunos ainda néo haviam conseguido sistematizar suas proprias ideias e
variaveis dos seus problemas. Este fato pode ser mais um indicio de que as analogias
sao recursos usados pelos estudantes em procedimentos menos auténomos, o que sugere
predominancia do raciocinio de projeto abstrato e pouco fundamentado quando

utilizadas nas fases iniciais de projeto.

Observa-se entre as propostas que o nivel de complexidade de cada artefato nesse
tipo de exercicio estd diretamente ligado & capacidade de articulagao criativa dos
alunos, de forma que cada grupo propdés um sistema em maior ou menor grau de
articulacao arquitetonica e complementar, segundo sua capacidade de raciocinio

construtivo. De forma geral destacamos nas proposigoes:

Objetos mutaveis: os artefatos produzidos tém potencial de sofrer mudangas
ao longo do tempo. Ainda que projetados para problemas especificos, em sua maioria,
guardam certo grau de indeterminagéo, o que garante sua potencializagao de usos em

outros contextos que nao exclusivamente dos problemas pensados pelas equipes.

Tecnologias (des)construtivas: Paz (2008) caracteriza o ‘‘desaparecimento”
como um ponto fundamental no género de construcéo transitéria. Afirma que este tipo
de arquitetura nao se cumpre enquanto nao for comprovadamente passivel de ser
desmontada e remontada posteriormente. Portanto, ao longo da disciplina, os alunos
tiveram de usar dessa premissa para aplica-la as tecnologias de mercado disponiveis,
que por sua vez, como sabemos, sdo majoritariamente voltadas a eficiéncia da
arquitetura perene. Usando dos encaixes e variando suas estratégias de juncao

sobretudo entre acoplamentos de estruturas minimas para uma estrutura maxima tnica



Capitulo IITI. O Experimento: Resultados e Discussao | 107

ou mesmo de compactacao de elementos mistos pré-fabricados, poupando o desperdicio
de material e tempo in situ, os estudantes conseguiram racionalizar qualitativamente e
quantitativamente as solucbes propostas, promovendo proposi¢des nao usuais entre
aplicagéo e adaptacdo de componentes comuns de mercado a fim de emprega-los em
contextos temporais provisorios, tendo de lidar com as especificidades dessas técnicas,
que chamamos na disciplina de (des)construtivas, uma vez que obrigatoriamente tém
de ser eficientes a natureza efémera do objeto, garantindo estratégias que combatem a
perecividade e obsolescéncia acelerada dessas pecas minimas, a fim de que a estabilidade

e travamento sejam mantidos integros no artefato a cada processo de remontagem.

Estratégias de autoconstrugao: A elaboragéo de ‘‘manuais de instrucao” e
“kits de montagem”, denotam o interesse de aproximacdo e autonomia dos possiveis
usuarios, subvertendo a logica de predeterminacdo e de demandas resolvidas

exclusivamente pelos projetistas.

O distanciamento das analogias de projeto discutidas no critério do raciocinio
construtivo também tangencia a anéalise do terceiro critério, o desenvolvimento critico
de ideias dos alunos. Uma vez que, quanto mais afastavam-se da apresentacao de
solucoes previamente disponiveis, mais desenvolviam suas préoprias ideias no projeto no
que diz respeito aos componentes sistémicos do objeto, com destaque para os sistemas

construtivos adaptados & efemeridade, sobretudo no sistema estrutural componente.

No quesito infraestruturas, as equipes geraram alternativas interessantes sob o
ponto de vista do provimento dos sistemas elétricos/luminicos, porém as proposigdes
de alternativas hidrossanitarias, foram exploradas de modo insuficiente por quase todas
as equipes (com exce¢do da Conexo), dando vazéo as solugdes previamente resolvidas,
tais como banheiros quimicos ou minicisternas de captacao de 4gua, o que certamente
decorre de pouco conhecimento técnico dos alunos acerca destes aspectos

infraestruturais.

Ademais, as ideias particulares de proposi¢des de problemas de projeto da

maioria dos grupos séo problemas pouco explorados em disciplinas ‘‘convencionais” de
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projeto. Foram desenvolvidas, sobretudo, através das intensas trocas geradas pelas
discussoes sobremaneira presentes na primeira fase do exercicio: a da formulacao das
problematicas arquitetonicas. Destaca-se também o forte viés social das abordagens, o
que certamente decorre de uma postura critica desses estudantes as questoes para além

do campo da arquitetura.

Portanto considera-se que o fator principal suscitado pelo experimento
disciplinar, foi o desenvolvimento da capacidade dos estudantes de manipularem suas
proprias estratégias de projeto, dominando o entendimento do artefato nao apenas
como um ‘‘involucro” de fungbes para um determinado fim, e sim como um sistema
subordinado a particularidades do tema da transitoriedade arquitetonica, que por sua
vez, oportunizou uma experiéncia criativa no sentido de suscitar o desenvolvimento de
sistemas construtivos particulares (com destaque para os encaixes e adaptagdo de

materiais de mercado da construcéo tradicional).

Considera-se portanto, que o pensamento convergente dos alunos, que no
contexto de um exercicio de projeto se realiza nos procedimentos, estratégias e escolhas
arquitetonicas e complementares foi bastante desenvolvido e explorado. O pensamento
divergente, em contrapartida nao se fez presente de forma simultanea em todas as fases
do exercicio, uma vez que alguns grupos como ja discutido, insistiram em conformar
procedimentos projetuais conservadores, ou mesmo nao exploraram as virtudes de

projeto oportunizadas pelas suas proposicoes.

Vale salientar que considera-se como particularmente positivo a possibilidade de
aproveitamento dos insumos apreendidos nos contexto de arquitetura efémera em
demais exercicios de arquitetura permanente. Uma vez que, segundo discutimos e
relatamos, o tema oportuniza a aproximacao com uma série de elementos de projetacao
que, guardadas as suas particularidades, também fazem parte do sistema da arquitetura
perene. Os estudantes nao projetaram um objeto arquitetonico apenas, e sim um
sistema de componentes que articulam elementos minimos para geracdo de combinacoes

diversas, que, por sua vez, resultam em diferentes possibilidades de articulacao espacial
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e ambiental com um mesmo numero de elementos-base (kits de montagem),
consequentemente conformando diferentes formas e graus de participacdo ativa que
envolvem nao s6 a usufruicio do espaco, como também a sua livre-montagem por
qualquer usuario para além das possibilidades consideradas e exploradas pelos alunos

no periodo da disciplina.

Uma contradicdo fundamental ficou bastante evidente com a experiéncia: o
discurso expresso por muitos dos alunos de terem se identificado com a proposta do
modulo por esta dar oportunidade & sua autonomia de criacdo, uma vez que nao pré-
determinava o objeto final; e a aparente dependéncia de alguns dos estudantes de um
exercicio mais diretivo em alguns momentos, expressando o desejo por uma estrutura
mais rigida, nao so relativa & postura pedagogica de orientagdo de projeto, bem como
a prescricdo do exercicio de deixar claro qual o produto que cada etapa do exercicio

suscitava.

Para além dos trés critérios discutidos, as nuances didatico-pedagogicas
particulares ao experimento conduzido exclusivamente por mim, se fazem importantes
de serem discutidas, sendo que invariavelmente fazem parte do aprendizado na

formagéo docente.

Avalio que a inexperiéncia de orientagdo docente em projeto pode ter sido um
fator que contribuiu para que os trabalhos dos estudantes enviesassem pelo caminho
mais convergente de solucéo de projeto, uma vez que, para que os estudantes pudessem
responder as questoes construtivas de forma consistente, as orientacgoes resultaram
muito direcionadas a este aspecto, carecendo de insercoes tedricas que suportassem os
procedimentos objetivos de projeto e dessem vazao a capacidade imaginativa dos alunos
para além dessas questoes. Esta mesma falta de experiéncia também nao possibilitou

que a abordagem fosse redirecionada a tempo, estimulando inflexées imaginativas que
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pudessem instigar os alunos para além dos aspectos técnicos em momentos que estes ja

estavam razoavelmente desenvolvidos.23

Quanto & conducao da disciplina, no que diz respeito a sua estrutura,
cronograma, logica de demandas a cada aula, estimulo por acompanhamento mais
“proximo” aos estudantes, uma vez que tratava-se de uma turma razoavelmente
pequena, contribuiu para algumas observacoes importantes dos estudantes, tais como
alusdes ao meu envolvimento com o material que eles estavam produzindo, no sentido

de ser uma disciplina organizada e que oportunizou resolver de forma satisfatoria

N

aspectos importantes relativos a apresentacdo e representagdo, com tempos bem
definidos para cada atividade, organizagdo do cronograma e de questoes de projeto que
exigiram pesquisa para além da internet, tais como consulta aos pares e demais

professores de disciplinas de estruturas.

Além das consideragdes ao final de cada apresentacdo, Lanna também realiza
questionamentos (em um tom que ndo nos desestimula) que nos fazem pensar
em pontos que ainda faltam no projeto ou que serdo importantes nas etapas
sequintes.

Algo benéfico, sio as sugestdes mas que ndo funcionam como proposicdes, e
sim como opc¢oes que estimulam a pesquisa e o debate, e ndo apenas como
respostas diretas as dificuldades que temos. Isso dd liberdade para que cada
grupo venha com uma alternativa diferente e inica em cada aula. (...)Achamos
que a conversa com os colegas é um dos processos mais enriquecedores, pois
ganhamos a perspectiva de quem ndo estd imerso em um tema e pode ter uma
outa abordagem sobre o assunto. Inclusive, procuramos conversar sobre os
desafios mesmo com alunos (e professores) que nao participam da disciplina.
Esse processo de trocas de conhecimento e abertura de discussdo €
enriquecedor e € muito bom ter um PFlex que abra essa possibilidade, até
mesmo pelo programa do projeto, pois quando os projetos diferem entre si, o
processo acaba ficando mais colaborativo - ainda mais com o incentivo as
criticas construtivas - e menos como um concurso, onde o outro € visto como
concorrente, o que acontece com certa frequéncia em matérias de PFlex.?

A despeito desses pontos positivos quanto & postura de conducao das orientagoes,

curiosamente houve relatos minoritarios de alunos que néao adaptaram-se as abordagens

2 No item 6, a nivel de Consideragdes Finais, irei tecer algumas sugestdes advindas da avaliacfio
qualitativa que podem apontar melhoramentos das praticas alcancadas, haja vista esses pontos
insuficientemente desenvolvidos pela aplicagdo da proposta.

24 Trecho do diario de Projeto da Equipe Oficina Semear.
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menos ‘‘coercitivas”’ e diretivas de orientagdo, afirmando que teriam trabalhado em um
ritmo mais intenso caso a postura docente assumida fosse mais incisiva com os aspectos
de projeto deficitarios. Apesar de pontuais, destaco essas afirmacdes pois podem
evidenciar uma postura diretiva persistente nos ambientes de atelier de projetos e da
reproducao das praticas ao estilo mestre-aprendiz ja incorporadas por alguns alunos e

que contribuem para a continuacéo desse tipo de ensino autoritario e vicioso.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho defende que uma formacao docente de projeto de arquitetura
fundamentada em uma abordagem metodolégica suportada teoricamente e com fins de
promover avangos na pratica de ensino tem impacto direto na formagio de futuros
arquitetos capazes de, através do estimulo do seu potencial criativo, e
consequentemente critico, formular as perguntas adequadas que permitam a arquitetura

fornecer respostas aos problemas que de fato sdo caros & sociedade.

A instrumentalizacdo desses avancgos desejaveis, como defendemos ao longo do
trabalho, pode ter uma de suas bases fundamentada na promocao de exercicios de
projeto e mais especificamente no incentivo a proposicao de problemas pelos professores

de arquitetura que promovam desafios aos estudantes.

Para isso, desvelamos a partir das atualizagoes de uma literatura cientifica
simultaneamente cognitiva e antropologica pouco explorada pelo campo da arquitetura,
que a criatividade nao limita-se apenas aos aspectos individuais, uma vez que é
sobremaneira oportunizada a partir de relagdes entre grupos e suas ideias. Também
destacamos que, para que o processo criativo seja estimulado, é necessario que haja
problemas que ensejem inovacdo do conhecimento, e que portanto, garantam o

continuum entre o pensamento imaginativo (divergente) e o objetivo (convergente).

Ainda norteados por essas atualizacoes, discutimos no CAPITULO I as
diferentes mnaturezas dos problemas que dispomos no mundo real, segundo as
possibilidades de solugdes possiveis, caracterizando como os mais frutiferos a novas
proposigdes os que minimizem o grau de adequagao (prescri¢do segundo uma solugéo
referente anteriormente conhecida) necessario para resolver o problema, o que permite
maior originalidade nas respostas, otimizando a possibilidade de atividade criativa no

contexto desses tipos de tarefas.

No CAPITULO II, discorremos sobre as praticas de ensino-aprendizagem em

projeto, evidenciando que persistem modelos prescritivos que apresentam problemas
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com baixa possibilidade de desenvolvimento criativo, uma vez que os caminhos para
solucionar o problema estdo excessivamente pré-estabelecidos. O que decorreu numa
analise fundamentada nas praticas existentes e direcionada segundo a base referencial
empreendida no Capitulo I para formular as diretrizes teéricas que dao suporte ao
experimento dessa dissertagéo, em carater de uma proposicao disciplinar que tem como
uma de suas principais prerrogativas a proposicdo de um problema de projeto mais
aberto, que pudesse suscitar discussdo critica dos estudantes, presente no CAPITULO

II.

Ao discutirmos finalmente as principais praticas alcancadas no exercicio,
verificamos a importancia da participacdo ativa dos discentes na problematica
arquitetonica, revelando a voz critica dos alunos para questoes tedricas, ainda pouco
discutidas nos ambientes-padrao de projeto. E, ao analisarmos os aspectos positivos e
os que foram insuficientemente explorados pela disciplina, ao exitar na predominéncia
do dominio do pensamento convergente pelos alunos, deliberamos ao final do processo
de discussdo pos-pratica, algumas possiveis inser¢oes para o desenvolvimento do
pensamento divergente de forma simultdnea ao convergente em posteriores praticas
disciplinares que, em igual sentido, tomem a formulacao do problema de projeto menos

prescritivo como base de seu plano didatico-pedagogico:

(D) Refinamento do problema de projeto: incrementar ao
problema outras naturezas de desafios que instiguem os
estudantes a pensar o projeto fora dos padroes estratégicos
convencionais de agao projetual. A fim de tentar evitar que
os alunos tendam a convergir seus projetos a armadilha da

arquitetura funcionalista.

Usando do contexto disciplinar tratado aqui, de arquitetura efémera, adicionar
algum desafio ndao usual, como o de que o objeto tenha que necessariamente ter sua
polivaléncia de usos testada através da experimentacéo de conformacdoes espaciais desde

as primeiras fases do processo de projeto. Ou ainda propor uma limitagdo comum aos
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diferentes problemas escolhidos pelos alunos em forma de desafio de projeto, tal como
o de “‘obrigatoriamente projetarem um artefato que tenha uma prescricdo de mobilidade
e possa ser transportado de um modo especifico, exclusivamente em um caminh&o-ban”;

a exemplo do que poderia ser adaptado da experiéncia aqui empreendida.

(1I1) Continuidade possivel a proposta da disciplina: canteiros
experimentais de técnicas (des)construtivas (canteiro
contemporaneo com técnicas alternativas contraposto ao
canteiro de técnicas tradicionais). Oportunidade de articular
o pensar-fazer através de reconsideracdes técnicas que
poderiam modificar e melhorar os projetos a partir da

experimentacao e avaliagao pratica.

Uma vez que discorremos sobre alto potencial do tema desenvolvido para o PFlex
em ampliar a capacidade de desenvolvimento do raciocinio construtivo dos alunos,
sugere-se que um segundo momento frutifero ao confrontamento das ideias e verificacao
de erro para reformulacao de novas estratégias poderia residir na experimentacao
pratica dos artefatos, seja na manipulagdo em escala com diferentes materiais, na
experimentacdo de fabricacdo digital ou mesmo na reconstituicdo real dos
procedimentos de montagem com os materiais, encaixes e conexoes sugeridos em projeto
pelos estudantes. Acredita-se que esse tipo de pratica conferiria uma nova conotacéo
ao contexto dos canteiros de projeto em ambientes de graduagao como conhecemos,
uma vez que, em geral, reproduzem praticas tradicionais, com pouco espaco factivel a
experimentacdo de inovagdo construtiva. Ao associar a experimentacdo pratica de
técnicas alternativas como as que classificamos de (des)construtivas, a disciplina
passaria a incrementar uma nova virtude as praticas dos canteiros experimentais
universitarios, dando oportunidade aos estudantes de desenvolverem seu senso critico
pela praxis experimentada de suas proprias criacoes, de modo a certamente conferir

maior espaco ao desenvolvimento de seu potencial criativo.

(11I) A importancia das inserc¢odes tedricas no processo criativo.
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Avaliou-se como positivo no processo da disciplina o espago dado inicialmente a
teoria, que por sua vez, fomentou de forma satisfatoria a discussdo critica entre os
alunos. Acredita-se portanto, que esse processo de inser¢des tedricas que incentivem a
imaginacéao dos estudantes seja de igual peso positivo durante as inflexdes de estratégias
de projeto ao longo do exercicio, de modo que a atengdo continuada a esse aspecto
possivelmente incite ndo s6 a imaginacdo dos estudantes para além das regras
disciplinares, como também contorne a baixa interacao percebida entre os pares

durante as orientacoes de projeto coletivas.

Contudo, ressalta-se que o potencial do exercicio residiu no fato de, ao invés de
‘“renunciar”’, ou mesmo secundarizar os conhecimentos da construcao, instituiu na
pratica do ensino-aprendizagem néo s6 os aspectos caracteristicos proprios da producao
de uma arquitetura como evento efémero, como também revelou-se eficiente na
introducao uma série de préaticas, artificios, elementos e estratégias de projeto que os
estudantes podem aplicar em exercicios disciplinares de projeto de arquitetura
permanente. Atribuindo-se a isso, sobretudo, & liberdade de criacdo de sistemas

construtivos alternativos a demanda hegemonica de produgéo arquitetonica.

Em suma, podemos considerar que o tema de arquitetura efémera revelou-se
proveitoso no sentido de fortalecer os processos participativos mais abertos sobretudo
na fase do problema que comprovadamente desenvolveu o senso e critico e a capacidade
imaginativa dos alunos ao mesmo tempo que evidenciou suas caréncias em sintetizar os
problemas cotidianos sobre os quais a arquitetura pode interceder. De forma que esse
tipo de acompanhamento de estratégia pedagogico-disciplinar salientou os problemas
estruturais do ensino em arquitetura, que estao para além das ocorréncias e diagnosticos
relatados e percebidos durante a disciplina, a partir das evidéncias de praticas discentes
em que persiste a reproducdo de posturas ainda alinhadas ao ensino indutivo e
funcionalista. Conservador em esséncia e ameacador aos processos e praticas que
estimulem o avango no conhecimento e consequentemente o avanco da exposicdo do

aprendizado em nossa area de atuacao.
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Portanto, além de contribuicoes passiveis de serem replicadas cientificamente, o
experimento também evidenciou um aspecto importante e positivo ao nosso campo de
estudo: o processo de ensino-aprendizagem em projeto de arquitetura pode e deve ser
fundamentado através de uma abordagem metodolégica suportada teoricamente e
experimentada na pratica, possibilitando que os profissionais ou mesmo discentes que
aspiram a docéncia como carreira, possam alimentar seus questionamentos e criticas
aos procedimentos de ensino estruturalmente probleméaticos e conservadores, voltando-
os para a sistematizacdo de processos de ensino-aprendizagem menos reprodutivos e
mais produtivos através da investigacéo e reflexao critica de suas praticas, contribuindo
dentre outros aspectos, para o avanco do ensino de projeto arquitetonico e para a

aproximagao entre o trabalho de projeto e a criatividade.
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APENDICES

Apéndice A Plano de Curso da disciplina Arquiteturas
Transitorias submetido a coordenacéo dos Projetos Flexibilizados no

primeiro bimestre de 2017 na Escola de Arquitetura da UFMG.

Apéndice B_Diario de Projeto (Relatério semi-estruturado do

processo de trabalho fornecido aos 6 grupos).
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PFlex 1° Bimestre 2017.1 Prof? LANNA REGO

ARQUITETURAS TRANSITORIAS (PRJ091JR1)
32/62 feiras - 9:30h as 12:50h (60 horas-aula)
15 VAGAS

Usualmente, a arquitetura interfere na realidade de maneira duravel
e eficiente de forma que atenda as atividades humanas previsiveis e
continuas. Ha, porém, contextos que sugerem solugbes com "comego, meio
e fim" mais curtos e definidos.

Apesar de a arquitetura ser transitoria, o problema que a incita pode
ser reincidente. O desafio portanto, reside em lidar com a temporalidade
imprevisivel do problema.

Através de apreciacdo critica, os estudantes deverdao delinear
situacoes-problema nas quais intervir na realidade de maneira transitéria
seja desejavel, propondo solugées arquitetdnicas efémeras que atendam as
demandas que eles proprios trardao para a disciplina.

Tema

Os estudantes desenvolverao em grupos de trés alunos uma pecga arquitetdnica
lnica e reproduzivel prevendo seu cariter montavel e desmontavel, em uma situagéo-
problema real que enseje intervencao arquitetonica efémera.

Os grupos devem definir o projeto proposto a partir da anélise de demandas que
estes respectivamente estruturaram como condicionantes determinantes.

Objetivos

* Estimular a formulacédo de hipoéteses de cenarios-problema reais de intervencéao;

* Desenvolver a capacidade critica do estudante frente ao problema de projeto;

* Ampliar o conhecimento da racionalidade construtiva, enfatizando o processo de
trabalho;

* Compreender os diferentes universos de intervencao possiveis da arquitetura
efémera.

Contetdo Programatico

* Estudo de situagoes-problema de projeto que sugiram intervencoes efémeras;

* Estudo da racionalidade construtiva em projetos de cardter temporario
(particularidades espaciais e funcionais, sistemas construtivos,
infraestruturas...);
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* Estudo da flexibilidade e possibilidades de reuso permitidas nesses contextos.

As atribuicgoes de uso, tempo e lugar sdo livres. Entretanto, o projeto devera
atender a varidveis minimas em sua solucdo, sendo obrigatéria também, a
sistematizacdo de outras variaveis de trabalho por parte dos grupos:

(obs.: o (s) critério (s) de escolha tem de ser definido (s) e justificado (s) pelo grupo e serdo
posteriormente discutidos coletivamente em sala).

VARIAVEIS
DO PREMISSAS INICIAIS DE ANALISE
PROBLEMA
Mapeamento, analise e diagnostico do territério de intervengao:
E fundamental n&o resolver a situacéo de projeto através da
Territorio criacao de
novos problemas: mapear as necessidades que as solucoes
arquitetonicas devem contemplar.
Consulta a legislagao (caso exista) correspondente a situagéo na
qual se vai intervir.
Legislacao
Ela define parametros de intervencao? Estes sao suficientes para
orientar as intervencoes?
Quais as possiveis solugdes tecnoldgicas disponiveis para aquele
contexto?
Conceito . . . .
Estudar a coeréncia da racionalidade construtiva quanto
as solugdes do sistema construtivo, infraestruturas e eficiéncia energética;
_ Definir sistemas e solugdes construtivas adequadas a esse tipo de
Construgao ..
cenério.
- E desejavel que as unidades sejam pensadas segundo
Flexibilidade .. . . e
condicionantes de projeto que permitam sua flexibilizacao de uso.
e Estudar a possibilidade de reuso dessa solugéo (avaliar
Reutilizagéo s e
possibilidades de reutilizacéo);
. Atender as dindmicas do cotidiano, considerando condi¢oes
Contexto social . . .
culturais e niveis econémicos;
Financeiro Controle de custos (materiais, transporte, manutengao...)
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Método de Ensino

Etapas de trabalho: (i) definigao e justificativa da situagio problema (ii)
defini¢cdo das propostas de projeto (iii) trabalho em atelier e elaboragao de
relatorio de processo de projeto (iv) revisdo das propostas em sessdes de
discussdo em sala (v) auto avaliacio do processo. Estas etapas, contemplam 3

tipos de aula:

* Aulas expositivas seguidas de sessoes de discussdo em grupo;

*  Sessoes de anélise critica coletivas®/ Seminarios (as apresentagdes dos grupos
serdao agendadas);

* Atelier de projeto (trabalho em sala);

*(obs.: neste tipo de aula, em carater de orientagéo coletiva, todos os grupos deveréo apresentar
seu material em cardter digital e projetavel para discussdo. Sejam estes desenhos técnicos,
croquis manuais, videos ou mesmo textos).

Avaliacao
Obedecera ao seguinte sistema de pontos:

* Atelier (produgao em sala): 10 pts*

* Registro do diario de projeto: 10 pts*

* Seminarios de discussdo/analise critica: 20 pts*

* Seminario final (entrega banca final4+auto avalia¢do): 60pts

*(obs.: os 40 pontos globais que ndo competem ao Seminario Final, serdo contabilizados
segundo participac@o individual/frequéncia/pontualidade).
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Cronograma
Aula 01 Apresentagio do modulo e esclarecimentos gerais;
Aula 02 Sessao de discussdo do tema e definigao dos grupos;
Aula 03 Seminario I - Apresenta(;a.o justificada da situagéo-problema e das
premissas de trabalho;
Aula 04 Apresentagio das propostas de projeto;
Aula 05 Entrega da primeira parte do re.latério de projeto / Orientagéo
coletiva;
Aula 06 Orientagéo coletiva
Aula 07 Orientag&o coletiva
Aula 08 Orientagéo coletiva
Aula 09 Seminario IT — Apresentagao dos trabalhos;
Aula 10 Orientac@o coletiva de revisdo/ Atelier
Aula 11 Orientagcdo coletiva de revisdo/ Atelier

Entrega da segunda parte do relatorio de projeto / Orientagéo coletiva

Aula 12
wa de revisdo,/ Atelier
Aula 13 Orientacdo coletiva de revisdo/ Atelier
Aula 14 Orientac@o coletiva de revisdo/ Atelier
Seminario IIT - Entrega final: Projeto completo + Relatério Final

Aula 15

Participacao obrigatéria de todos

Banca Final (Auto avaliagio + Avaliagiio Externa)

Aula 15

Participacgao obrigatoria de todos

1126
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:.Arquiteturas Transitérias.: Diario de Projeto

(1 Tema (breve discussdo dos critérios que o grupo trabalhou para defini¢ao e
entendimento do tema)
(n) O problema

e Problemas considerados (universo dos problemas considerados
pelo grupo; breve registro do processo decisério das situacoes-
problema — caso haja mais de uma -, acompanhado de justificativa)

¢ Problemas descartados (caso tenha sido apresentado mais de um:
descrigao e justificativa de descarte da (s) alternativa (s))

* Problema eleito (justificativa e desenvolvimento do problema
baseado nas pesquisas feitas pelo grupo)

()  Estratégias de Projeto
(variaveis do problema considerado; relagdo entre a situagao problema escolhida
e o objeto proposto, descricio do inicio do processo de definicdo dos elementos

componentes: sistema estrutural e infraestruturas)

(IV) SessbGes de apreciagao critica (consideragdes acerca das discussdes e
sugestoes dadas ao seu processo de projeto por parte do professor e pares.
Pontos positivos, pontos ainda néao elucidados...)

Sessao de aula 04 (discussdo das estratégias de projeto)

Obs.: grupos que, na aula 04, mudaram o problema, ou que, até a aula 04 ainda nfo tinham
definido o problema e a proposta de projeto, fazer o registro aprontando as dificuldades do seu processo

de trabalho)

Aulas de orientagao:

Descrigao das aulas 05 06, 07 e 08 (dias 24 de margo, 28 de margo, 31 de

marco e 4 de abril)

Relato do que foi apresentado em sala (o que a equipe desenvolveu para

apresentar neste dia): andamento do projeto, descri¢io das decisdes projetuais e suas
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respectivas justificativas, bem como o registro das que foram descartadas e/ou

modificadas;

Relato das respectivas consideragoes feitas a partir do que o grupo

apresentou neste dia: Consideragdes por parte do professor e/ou colegas (se houver);

Relato das demandas pedidas para o encontro seguinte e anélise

justificada se o grupo conseguiu resolvé-las;

Relato das consultas externas realizadas pelo grupo: professores, colegas,
internet, fontes bibliograficas fisicas (livros, biblioteca, revistas, jornais) entrevistas,

visitas...

Relato dos recursos de pesquisa utilizados: referéncias projetuais (quais e
porqué), confec¢do de maquetes-teste (relato do processo e analise do resultado com

anexo do registro fotografico) etc.

Obs!.: recomenda-se que esses pontos sejam analisados segundo cada aula;

Obs?.: na aula 08 a dindmica de orientaciio mudou & pedido da turma para uma sessio de
acompanhamento grupo a grupo nas mesas. Os grupos deverdo, portanto. reservar um espago para
descrever sobre a necessidade desse recurso de orientacéo (do porqué o consideraram relevante) e avaliar

sua.
Descrigao da experiéncia da pré-banca, Aula 09 (07 de abril)

Relato do roteiro da apresentacao montada pelo grupo com posteriores
consideragoes acerca do que mudariam/manteriam para a banca final (roteiro de

apresentacdo (conteido e tempo), consideragoes de projeto: representagao grafica);

Descri¢do das consideragoes feitas pela avaliadora externa (professora Maria
Licia Malard) e pela professora da disciplina: pontos que o avaliador externo/professor
ressaltaram como importantes a resolver, com respectiva analise dos grupos da

relevancia das criticas feitas;
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Avaliacao geral da experiéncia da banca intermediaria: como o grupo avalia este

tipo de recurso, justificando.

Obs.: O grupo que nédo participou da banca intermediaria devera justificar o néo-
comparecimento, relatando o que desenvolveram no periodo em que estiveram ausentes do

acompanhamento em sala.

Descricao das Aulas 10 e 11 (11 de abril e 18 de abril)
Aulas de orientagéo: revisao/andamento final dos projetos.

Relato do que foi apresentado em sala (o que a equipe desenvolveu para
apresentar neste dia): andamento do projeto, descricao das decisGes projetuais e
suas respectivas justificativas, bem como o registro das que foram descartadas e/ou

modificadas;

Relato das respectivas consideracgées feitas a partir do que o grupo

apresentou neste dia: Consideragdes por parte do professor e/ou colegas (se houver);

Relato das demandas pedidas para o encontro seguinte e anélise

justificada se o grupo conseguiu resolvé-las;

Relato das consultas externas realizadas pelo grupo: professores, colegas,
internet, fontes bibliograficas fisicas (livros, biblioteca, revistas, jornais) entrevistas,

visitas...

Relato dos recursos de pesquisa utilizados: referéncias projetuais (quais e
porqué), confec¢do de maquetes-teste (relato do processo e analise do resultado com

anexo do registro fotografico) etc.
Obs'.: recomenda-se que esses pontos sejam analisados segundo cada aula.

Aulas 12, 13, 14 e 15 (Relatos das aulas de orientagio semelhantes as anteriores,

considerando as particularidades desta fase: finaliza¢io dos projetos e orientagdes quanto ao roteiro de
apresentagio e recomendagoes de representagdo. Descrigdo e avaliacdo da experiéncia do grupo na banca

final).



