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A Arquitetura é um fendmeno complexo e contraditério. E
complexo porgue envolve uma verdadeira infinidade de fatores
intervenientes: fatores culturais, psicolégicos, econémicos,
técnicos, ambientais, etc. E contraditério porque um mesmo
fator pode significar coisas diametralmente opostas,
dependendo do contexto onde se verifique. O que é verdade
em uma determinada situacdo podera ndo ser em outra. O
conceito do vélido e do verdadeiro, em termos de Arquitetura é
uma variavel que depende da época, do cenario e dos
protagonistas.

Elvan Silva



RESUMO

Nesta pesquisa discorre-se sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto na Arquitetura.
Ao considerar que o ato de projetar significa o envolver-se em um processo no qual as
solugbBes para um problema s3ao elaboradas no préprio percurso e, que nao existem
caminhos considerados corretos e estabelecidos a priori para serem trilhados, o
processo de ensino e a aprendizagem de Projeto transforma-se em um grande desafio.
Frente a esse desafio, o objetivo desta pesquisa é investigar esse processo, em busca
da compreensdo de acdes que o promovem. Mais especificamente, investiga-se o
papel do desenho como artefato mediador na acdo projetual e reconhece-se a
relevancia da visualizacdo para outros campos e saberes, principalmente, para o da
Matematica. Nesse intuito, buscou-se apoio na Educacdo Matematica. Os dialogos
promovidos entre a Educacdo Matematica e a Projetacdo em Arquitetura transformam
este trabalho em uma pesquisa interdisciplinar. As perspectivas da Aprendizagem
Situada, da Teoria da Atividade, e as perspectivas tedricas da Projetacdo sdo os aportes
tedricos que possibilitam essa investigagdo, conduzida por meio de uma abordagem
gualitativa. Dois instrumentos de investigacdo foram utilizados: as entrevistas em
profundidade, com um grupo de professores de Projeto; e a observacao de aulas de
Projeto. As entrevistas foram realizadas com quinze professores, com diferentes
tempos de experiéncia docente e de trés diferentes cursos de Arquitetura e
Urbanismo, de Belo Horizonte, Minas Gerais. As aulas foram acompanhadas durante
uma disciplina projetual ofertada no segundo semestre de 2008, na Escola de
Arquitetura da Universidade Federal de Minas Gerais. A partir dos dados gerados sob a
otica da Aprendizagem Situada e da Teoria da Atividade, os resultados demonstram
gue o ensino e a aprendizagem de Projeto é uma construcdo coletiva e social. Nesse
processo, o desenho é reconhecido e destacado pelo seu papel mediador. Esse
reconhecimento aponta para a necessidade de que ele seja mais explorado nas salas

de aula nos diversos campos educacionais, em especial no da Educagao Matematica.

Palavras-chave: ensino e aprendizagem de Projeto, Projetagao, mediagao, desenho,
visualizacdo, Educacdo Matematica, Educacdo na Arquitetura, Aprendizagem Situada,

Teoria da Atividade.



ABSTRACT

This research deals with the teaching and learning components of architectural design.
Designing means engaging in a process in which the solutions for a given design
problem are articulated through the process itself with no correct answers or tracks to
be followed a priori. Therefore, the teaching and learning of Design becomes a
formidable challenge. This challenge frames this research, which aims at investigating
this process to reach the comprehension of the underlying actions that promote and
facilitate it. Specifically, it investigates the role of drawing as a mediation artifact in the
Design action by recognizing the relevance of visualization in other fields and
knowledge areas such as the field of mathematics. With this intention, we looked for
support in Mathematics Education. The dialogues that have been promoted and
achieved between Mathematics Education and Designing transform this research into
an interdisciplinary one. The theoretical perspectives of Situated Learning and of
Activity Theory together with those from Design processes comprise the theoretical
framework that underpins this investigation. This research was conducted by means of
a qualitative methodologies framework. Two instruments of investigation were used:
in-depth interviews with a group of Design teachers and direct observation of Design
classes. The interviews were conducted with fifteen teachers of different amounts of
experience in Design, who teach in three different Architecture and Urbanism degree
programs in Belo Horizonte, Minas Gerais. The classes that were object of observation
were of a discipline that was offered during the second term of 2008, in the School of
Architecture of the Federal University of Minas Gerais. The collected data were
analyzed through the lens of Situated Learning and Activity Theory. The analysis
revealed that the teaching and learning of Design is a collective and social
construction. Inside this process, drawing is recognized because of its mediation role.
This realization points to the recommendation that drawing be more explored in the

classrooms in many different fields of education, especially in Mathematics Education.

Key-words: Design teaching and learning, Designing, mediation, drawing, visualization,

Mathematics Education, Architecture Education, Situated learning, Activity Theory.
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INTRODUCAO
Capitulo 1

Nesta pesquisa atendeu-se a duplo interesse: dar prosseguimento a pesquisa anterior,
desenvolvida no curso de Mestrado de Arquitetura e Urbanismo da UFMG, na qual foi
analisado o processo de projetacio’ na Arquitetura e, também, aprofundar na
discussao sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto2 na Arquitetura. Na pesquisa
referida®, com o uso de entrevistas em profundidade com um grupo heterogéneo de
arquitetos contemporaneos e da andlise de alguns de seus projetos, buscou-se a
compreensao dos pressupostos tedricos e metodoldgicos, que se encontram por
detras de seu trabalho cotidiano. Nesta presente pesquisa, ainda relacionada com a
projetacdo, tem-se como objeto de estudo o ensino e a aprendizagem de Projetos,
investigando-os por meio das concepgdes e das agdes projetuais da sala de aula de
Projeto. Dentro dessa proposta, aprofundou-se, ainda, na investiga¢do sobre o papel
mediador do desenho como promotor e facilitador das concepc¢Ges e das decisdes

projetuais.

Embora o ensino de Arquitetura tenha sido pauta de discussGes ao longo dos ultimos
anos, a necessidade de aprofundamento nessa questdo permanece. Defronta-se,
constantemente, com uma série de desafios colocados pela pratica pedagdgica e que
continuam sem a explicacdo necessdria para a sua compreensdo. Nessa constatacdo, o
debate se torna uma ferramenta indispensavel a atividade do arquiteto e a do

professor de Projeto e a reflexao torna-se um dos caminhos, para que se alcance uma

' 0 termo projetagcdo em arquitetura significa o processo pelo qual o projeto é conduzido. Segundo
Oliveira (2001, p. 150), a palavra projetacdo “refere-se ao projeto em agdo ou sendo desenvolvido,
considerando-se as suas interfaces e inter-relacées, ou seja, o projeto dentro de um contexto dinamico”
(grifo nosso).

> Na arquitetura, conforme Silva (1983), o termo projeto tem sua origem nos vocdbulos latinos jactare,
verbo que significa langar, arremessar e pro, preposi¢ao que significa em frente de, a favor de. Portanto,
nesse sentido, projeto significa acdo de langar para frente. O termo projeto assume, nesta pesquisa, o
significado da representacdo possivel de algo ainda imagindrio, a busca e a proposta de solugdo para um
especifico problema de organiza¢do do entorno humano.

3 Pesquisa desenvolvida por esta pesquisadora para a dissertacdo de Mestrado em Arquitetura e
Urbanismo, frente ao NPGAU (Nucleo de Pds Graduacdo da Arquitetura e Urbanismo), da UFMG, sob a
orientagdo da professora Dra. Maria Lucia Malard. Essa dissertagao foi defendida em Agosto de 2005. Os
arquitetos, sujeitos participantes da pesquisa, a época, trabalhavam na regido metropolitana de Belo
Horizonte e arredores, em Minas Gerais.
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maior aproximacao entre a teoria, a pratica e o ensino da Arquitetura.

Os resultados da pesquisa realizada no Mestrado, intitulada Arquitetura
Contempordnea: processando a teoria através da prdtica, possibilitaram uma melhor
compreensdao dos processos de projeto e da atuacdo dos arquitetos, frente aos
desafios do dia-a-dia de seus escritérios. O reconhecimento do papel do arquiteto
como gerador de solucdes”, da importancia do préprio processo projetual como forma
de auxiliar o fazer arquitetonico e das diversas formas de atuacdo dos arquitetos,
somados a auséncia de uma metodologia projetual fixada a priori, enriguecem,
ampliam e aprofundam a discussao sobre o ensino de Projeto. Por outro lado, a
maneira como o processo projetual se desenvolve e a presenga do desenho, nas
diversas etapas de realizacdo do projeto, confirmam o grande potencial da projetacao
e do desenho como forma de elaboracdo e de estruturacdo do pensamento e,
consequentemente, como ferramenta a ser explorada para e no ensino e na

aprendizagem.

Frente a tantos caminhos e possibilidades de solucGes, torna-se necessario aprofundar
na investigagao de como o fazer arquitetonico reflete e contribui na prépria pratica
arquitetdnica e na atuacdo do docente e dos alunos na sala de aula de Projeto, uma
vez que, questdes as quais visam a compreensao da sala de aula de Projeto e que
englobam a compreensao do papel da projetacdo e do desenho na promog¢do do

ensino e da aprendizagem ampliam a relevancia desta pesquisa.

Nesta tese fomenta-se o debate e o aprofundamento das questdes sobre o ensino e a
aprendizagem de Projeto. Observa-se que “a questdo do ensino do projeto tem sido

pouco discutida em féruns especificos”, segundo Marques e Lara (2003, p. 8).

DiscussOes e criticas estiveram presentes, ao longo da histéria do ensino de
Arquitetura, com énfase no curriculo dos cursos de Arquitetura e Urbanismo, nas

divisGes departamentais e nos conteudos das disciplinas ofertadas, como sera visto no

* Ao se falar sobre o projeto, constata-se que ele representa apenas uma das etapas dentro da cadeia
produtiva da arquitetura. Nesse sentido, a colocagdo arquiteto como gerador de solugdes faz referéncia
as solugGes encontradas ainda na etapa projetual. Sabemos, no entanto, que a verdadeira solugdo em
arquitetura so é alcangada apds a obra construida e na sua fruigdo pelos seus usudrios.
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item 1.2 deste capitulo. Em relacdo as disciplinas de Projeto, observa-se a presenca de
discussdes recorrentes com temas como a distancia entre o projeto e a obra; sobre o
ensino técnico divorciado da pratica de Projeto e a respeito da avaliagao do trabalho
dos alunos sem discussdo e aprofundamento critico. Entretanto, questdes diretamente
ligadas ao ensino e a aprendizagem, aos aspectos cognitivos e a formagdao do
pensamento arquitetonico sao relegadas a um segundo plano. Esta pesquisa se
justifica, portanto, quando aprofunda o conhecimento da pratica educativa da sala de
aula de Projeto, devido a auséncia de pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem na

Arquitetura.

A auséncia de estudos sistematizados sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto
reflete uma crenca sobre o ensino de Arquitetura e Urbanismo de que o Projeto pode
ser aprendido, mas ndo ensinado. Posteriormente, ainda no presente capitulo,
retorna-se em tal crenca, em busca de enfraquecé-la e de encontrar meios para
fomentar novas discussdes sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. Antes de
prosseguir, faco referéncias sobre a evolugdo do projeto em Arquitetura, buscando
caracterizar o projeto e fundamenta-lo nas relagdes sociohistdricas presentes, tanto na
pratica quanto no ensino de Arquitetura. Adiante, apresenta-se a visdo global da
pesquisa realizada, incluindo a formulagdo de hipdteses, as delimitagdes do assunto e

os seus objetivos.

1.1 Sobre a evolugdao do projeto e o advento do ensino de Projeto nas escolas de

Arquitetura

Silva (1983) utiliza-se de quatro modelos basicos que permitem reconhecer a evolugao
da produgdo na Arquitetura. O primeiro modelo ao qual se refere é o da sociedade
primitiva, no qual a construcdo do abrigo representa uma atribuicdo do proéprio
usudrio - o interessado - e espelha um baixo padrao de evolugao. A técnica
normalmente empregada constitui-se de modelos e de padrdes oriundos da tradicdo
ou representantes de circunstancias consideradas limitadoras. A precariedade pode

ser considerada como a principal caracteristica desse processo, o que torna
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desnecessario o projeto. O segundo modelo descrito pelo referido autor representa o
adotado por uma sociedade intermediaria, considerada um pouco mais desenvolvida
do que a primitiva. Nela, é reconhecida a divisdao do trabalho e alguns dos membros da
comunidade especializam-se na realizacdo de determinadas tarefas, para a garantia de
sua sobrevivéncia. Observa-se, nessa sociedade, a presenga do construtor profissional,
embora permaneca, concomitantemente, a figura do usudrio-construtor. O construtor
profissional assume o papel do executor material da obra e, nessa sociedade, ainda
ndo ha a necessidade de projeto para a execucdo de suas obras. O terceiro modelo
representa uma sociedade mais organizada, na qual o grau de hierarquizagao torna-se
mais nitido. Nessa sociedade, na Arquitetura, percebe-se que a divisdo do trabalho e a
especializacdo do profissional promovem a separacdo entre o conceber e o fazer. O
projeto surge como consequéncia dessa ruptura e se estabelece como uma etapa
necessaria na atividade de producdo do edificio arquitetonico. O quarto modelo de
sociedade descrito por Silva (1983) representa a sociedade complexa, na qual as
situacGes de maior complexidade requerem mais responsabilidade e um maior grau de

especializagao.

A existéncia de diversas especialidades exige o desdobramento do projeto, de tal
maneira que nele seja possivel veicular as diferentes linguagens de cada especialidade.
Ao projeto arquitetonico somam-se, portanto, outros complementares, como o de
calculo estrutural, o de instalagdes elétricas, o de instalagdes hidraulicas e etc. Nessas
condicbes, surge, portanto, a necessidade da compatibilizacdo do projeto de
Arquitetura com os demais projetos. Frente a complexidade imposta, o projeto
adquire outras fungdes, tais como a de registro e documentagao e a de comunicagao
entre os diversos agentes envolvidos na construcdo do objeto arquiteténico. A ruptura
entre o conceber (o criar, o projetar) e o construir (o fazer) ganha reforco, a época do
Renascimento, pela descoberta realizada por Filippo Brunelleschi (KATINSKY, 1999) da

representacdao em perspectiva utilizada nos projetos arquitetonicos.

Tais afirmacdes possibilitam a compreensdo do surgimento do projeto como uma
consequéncia da evolucdo da propria sociedade. No entanto, a separa¢do entre aquele

gue concebe e aquele que constroi faz com que o arquiteto afaste-se do canteiro de
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obras, obtendo um dominio cada vez maior sobre o projeto e, ao mesmo tempo, um
conhecimento cada vez mais reduzido sobre a construcdo. Por outro lado, essa
separacdo é responsavel por alavancar o ensino, afinal, ao promover o surgimento de
uma arquitetura autbnoma, separada da construcdo e do trabalho do
engenheiro/construtor, a necessidade do ensino de Projeto fica legitimada. Frente ao
advento do projeto, o milenar processo de ensino e de aprendizagem de Arquitetura,
na relagdo direta entre mestre (arquiteto) e aprendiz (aluno), cede lugar a novas
formas de transmissao e ao desenvolvimento de saberes nas escolas. A necessidade de
projetar abre caminho para que o ensino e a aprendizagem de Arquitetura passem a
ser desenvolvidos nos cursos de Arquitetura, muitos deles inicialmente ligados ao
ensino das Artes, e ndo mais nos canteiros de obras, como era costume. A separagao
entre o conceber e o fazer provoca um efeito perverso: a auséncia do canteiro de
obras que contribui para dificultar o ensino e a aprendizagem dos alunos de
Arquitetura, fato ainda observado atualmente. Muitos dos desafios de ensinar aos
alunos a projetar permanecem ao longo da histéria e se fazem ainda presentes nas
diversas escolas de Arquitetura do mundo contemporaneo. Embora existam propostas
curriculares diferenciadas nas muitas escolas de Arquitetura, de modo geral, pode-se
dizer que as disciplinas projetuais permanecem como a espinha dorsal dos cursos

fornecidos.

A partir dessas afirmacdes, pode-se compreender que o projeto surge em decorréncia
do advento da divisdo social do trabalho e como resposta a esséncia naturalmente
evolutiva da sociedade. Nesse aspecto, a evolugdo histdrica e a origem do projeto
fornecem indicios de que o carater histérico, o social e o cultural da sociedade sao
intrinsecos ao projeto e que nele se refazem, promovendo a perpetuacdo e/ou a

transformacgdo dessa prépria sociedade.

Reconhecendo a presenca do carater histérico, social e cultural no projetar, faz-se
necessario apresentar, panoramicamente, algumas relacdes entre a pratica e o ensino
de Arquitetura, permitindo que entre elas possam ser enfatizadas as tendéncias
pedagodgicas vigentes e as situagdes sociais, politicas, econdmicas e culturais de

determinados momentos de nosso pais. Com isso, proporciona-se ao leitor uma
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compreensao sobre as questées do ensino e da aprendizagem discutidas ao longo
desta pesquisa, sob a 6tica da abordagem sociohistdrica. Para desenvolver esse item, o
viés pedagogico é eleito como o eixo central das relagdes que se pretende trazer a
tona, para evidenciar a historicidade do ensino e da aprendizagem de Arquitetura.
Frente a essa proposta, alguns paralelos entre as tendéncias pedagédgicas, os
momentos sociais, politicos e historicos vividos e os seus reflexos na pratica e no
ensino e na aprendizagem de Arquitetura e de Urbanismo sdo tragados adiante. Cabe
ressaltar que, embora nessa apresenta¢do os tragos marcantes de uma tendéncia
pedagégica dominante sejam utilizados para caracterizar cada época citada,
compreende-se que essas tendéncias ndo sdo Unicas e nem delimitadas em cada época

e que algumas delas coexistem ao longo da histéria.

A Escola Tradicional

Para dar inicio a trajetdria planejada, é necessario voltar a época da mudanca da corte
de Portugal para o Brasil, fato que trouxe mudancas nos rumos do Brasil Col6nia e traz
consigo o incentivo a criacdo de cursos superiores em terras brasileiras. Nesse
percurso, a partir de 1820, conforme Masetto (2003), registram-se as primeiras escolas
superiores - as chamadas Escolas Régias - fruto do padrdo francés de ensino das
escolas napolebdnicas O ensino, naquela época, se pautava na transmissdao de
conhecimentos e nas experiéncias profissionais, com grande énfase no saber do
professor, na repeticdo e na passividade dos alunos. Os professores, renomados
profissionais da época, eram escolhidos com base em seu sucesso profissional, afinal
acreditava-se que “quem sabe, automaticamente sabe ensinar” (MASETTO, 2003, p.
11). Na Escola Tradicional, o professor destaca-se como o dono do saber e o aluno

como um simples receptor, uma tdbula rasa.

No contexto da Arquitetura, ndo poderia ser diferente. Em 1827, inicia-se no Rio de
Janeiro, o funcionamento da Academia de Belas-Artes e, conforme Alberto (2000), em
seu curriculo encontramos o primeiro curso de Arquitetura do Brasil. Nesse curso,
verifica-se a influéncia dos canones arquitetdnicos europeus e da escola francesa de

Arquitetura, na qual os professores destacam-se pelo brilhantismo e tornam-se tutores
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de seus alunos. Naquela época, na escola francesa, o método de ensino utilizado era o
Método Compositivo; o0s projetos caracterizam-se pelo estilo dominante, o
Neoclassico; e o edificio favorito tinha como representacdo o monumento. Nesse
contexto de forte influéncia e orientacdo artistica se desenvolve o primeiro curso de
Arquitetura do Brasil, sob a diregdo do arquiteto francés Auguste Henri Victor
Grandjean de Montigny °. Segundo Uzeda (2010), os projetos desenvolvidos & época
sdo representantes do modelo compositivo e neles a simetria e o equilibrio sao

caracteristicas presentes.

No periodo posterior, compreendido entre 1870-1930, o Brasil vive transformagdes
intensas, caracterizadas pela expansdo cafeeira e pela passagem do modelo colonial
agrario exportador para o modelo urbano-comercial-exportador. Como fatos
marcantes da época ligados a Arquitetura, podemos citar a criagdo do IAB, o Instituto
de Arquitetos do Brasil, em 1921 e a Semana de Arte Moderna, em 1922 (BENEVOLO,
2001). Ainda no inicio do século XX, um grupo de arquitetos e artistas, afinados com o
pensamento das vanguardas europeias, comega a questionar o modelo francés
adotado para o ensino no curso de Arquitetura, prenunciando mudangas que estavam
por vir. Como exemplo, podemos citar o brasileiro Rino Levi (1901-1965), entdo
estudante da Real Escola Superior de Arquitetura em Roma, que em 1925 publica no
jornal O Estado de Sdo Paulo uma carta intitulada A Arquitetura e a estética das
cidades, na qual defende e prenuncia a modernizagdao da Arquitetura e de seu ensino
(ALBERTO, 2000). Segundo Benevolo (2001), também em 1925, o arquiteto ucraniano,
naturalizado brasileiro, Gregori Warchavchik publica em Sdo Paulo e, posteriormente,
no Rio de Janeiro, o Manifesto da Arquitetura Funcional, inspirado nos preceitos
modernistas de Walter Gropius, Mie van der Rohe e Le Corbusier. Tais manifesta¢des
testemunham o espirito renovador da modernizacdo brasileira na Arquitetura que,

posteriormente, modifica o ensino e a aprendizagem.

> Conforme UZEDA (2001), o arquiteto Auguste Henri Victor Grandjean de Montigny (1776-1850), além
de assumir a direcdo da escola de arquitetura, foi responsavel pela tarefa de melhorar o aspecto
estético da coldnia brasileira, assumindo o compromisso de criar planos de urbanizagdo e projetos para
caracteriza-la como a nova capital da Corte Portuguesa.
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A Escola Nova

No periodo correspondente aos anos 1930-1945, a sociedade brasileira sofre
profundas modificacdes, reflexos da crise mundial da economia capitalista que, entre
noés, se reflete principalmente na crise cafeeira (VEIGA, 2004). Como consequéncia,
surge o movimento de reorganizacdo das forgcas econdmicas e politicas e €, nesse
contexto, que a Revolucdao de 1930 torna-se um marco na histéria da Republica do
Brasil. Fatos importantes ocorrem e, nesse mesmo periodo, conforme Benevolo
(2001), é criado o Ministério da Educacdo e Saude (reflexo das sugestGes de Le
Corbusier quando da sua passagem pelo Brasil); organiza-se o regime universitario
superior (que da origem a primeira universidade brasileira) e ocorre o Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, contra a Escola Tradicional, conforme apontam Veiga (2004)
e Amaral (1994). Posteriormente, no periodo de 1937 a 1945, enquanto Vargas
implanta o Estado Novo (ditatorial) e o0 mundo se prepara para a Segunda Guerra
Mundial, os debates educacionais prosseguem fundamentados no pensamento de
Rousseau, nos ideais de paz, de cooperagao e de democracia. Nessa perspectiva,
segundo Amaral (1994), a Escola Nova clama por um ensino no qual haja a participacao
ativa dos alunos, os trabalhos em grupo e as decisdes coletivas. Os objetivos
educacionais consolidam o aprender fazendo e o levar o aluno a observacdo, ao

levantamento de hipdteses e as experimentagdes.

No contexto educacional de Arquitetura, observa-se 0 movimento contra a estrutura
vigente de ensino, contra o Neocldssico e pela busca de modernizacdo. Conforme
Benevolo (2001), a reviravolta decisiva do movimento brasileiro coincide com a
Revolucdo de Vargas e, nos anos 30, ocorre a tentativa de mudanca no ensino da
Escola Nacional de Belas Artes (ENBA). Seu novo diretor, Lucio Costa, aposta nos ideais
modernistas de racionalismo e de funcionalismo e no repertdrio plastico de sdlidos
geomeétricos elementares. De acordo com as colocagbes de Alberto (2000), as a¢cGes de
Lucio Costa provocam a reacdo de professores tradicionalistas que, mesmo sob o
protesto dos estudantes, promovem a sua demissdao, em setembro de 1931. Embora
sem sucesso, a greve dos estudantes evidencia a intencdo de se fazer uma Arquitetura

ndo mais representante dos ideais neocldssicos, mas alinhada aos ideais préprios de
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seu tempo. Entretanto, observa-se que os ideais estudantis permanecem sem o aval da
universidade, que, ao contrario, mantém uma posicdo hostil aos novos pensamentos.
Como fatos marcantes ligados ao contexto da Arquitetura, temos, em 1930, a
inauguracdo da Escola de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Minas
Gerais (EAUFMG) e, em 1933, a criacdo dos érgdos responsaveis pela regulamentacado
e fiscalizacdo da profissdo de arquiteto no Brasil, o Conselho Federal de Engenharia,
Arquitetura e Agronomia (CONFEA) e os Conselhos Regionais de Engenharia,

Arquitetura e Agronomia (CREAs).

O Construtivismo, uma vertente da Escola Nova

O fim da ditadura Vargas cede espago a novas mudangas que sacodem a sociedade
brasileira. O pais assiste a Juscelino Kubitschek subir ao poder e os brasileiros
vivenciam um momento de democratizacdo. Paralelamente, observa-se o processo de
urbanizacdo, aliado a explosdo demografica e a industrializacdo. Meio a tantas
novidades, na educagao observa-se o predominio de novas ideias e a disseminagao de
concepcOes renovadoras, tais como as de Piaget, de Montessori e de Pestalozzi
(AMARAL, 1994). Ao mesmo tempo, a Arquitetura reflete, por meio de seus projetos,
uma visdo moderna e a intencdo de se alinhar aos ideais de seu tempo. Como projetos
marcantes desse periodo, podemos citar os de Niemeyer na construcao do complexo
arquiteténico da Pampulha, em Belo Horizonte. No ambito educacional, surgem novas
escolas, em busca da autonomia do ensino da Arquitetura, tais como a Escola de
Arquitetura Mackenzie, em S3o Paulo, no ano de 1947, e a Faculdade de Arquitetura
da Universidade de S3do Paulo, a FAU-USP, que se desmembra da Politécnica de Sdo
Paulo, em 1948 (ZANETTINI, 1980). Posteriormente, a inauguracdo de Brasilia, em
1960, torna-se um marco internacional e reafirma a Arquitetura brasileira além dos
limites do nosso pais (BENEVOLO, 2001). Segundo Salvatori (2008), Brasilia exalta a
importancia social da Arquitetura, que se mostra capaz de expressar a nova imagem e

confirma aos olhos do mundo um pais urbano e industrial.
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A crise da Pedagogia Nova e as influéncias do Comportamentalismo (Behaviorismo)

Em meio ao acelerado crescimento socioeconémico do pais e ao processo de
urbanizacdo da populagdo, observa-se o surgimento de uma nova ideologia politica
que se reflete na nova forma de governo e, como consequéncia, também na educagao.
O periodo de 1960 a 1968 é conturbado e representa, em varias partes do mundo,
grandes movimentos de contestacdo e de repressdes. No Brasil, os militares assumem
o poder em 1964 e reforcam seus ideais de ordem, de seguranca e de
desenvolvimento. No entanto, em contradicdo aos ideais de desenvolvimento, a
trajetoria militar culmina no golpe de 1964, o qual impede que as iniciativas de
revolucionar a educa¢do no Brasil prossigam. Segundo Veiga (2004), esse periodo é
marcado pela crise da pedagogia nova e pela tendéncia tecnicista, valorizada pelos
tecnocratas e militares. No geral, as escolas de Arquitetura, consideradas redutos
politicos mais a esquerda, tém muitos de seus professores presos e demitidos. Frente
as ameacas de prisoes e de torturas, os estudantes e os professores se calam. Observa-
se a crise do ensino, o esvaziamento do debate e da pesquisa na educagao.
Paralelamente a esses acontecimentos, sob a influéncia do Comportamentalismo e da
Pedagogia Tecnicista, a escola enfatiza a divisdao do trabalho e, na justificativa de
produtividade, propicia a fragmentacdo do processo, aumentando a distdncia entre
qguem planeja e quem executa (AMARAL, 1994). O professor passa a ser um mero
executor de planos instrucionais, de estratégias de ensino e de avaliagdes. Nas escolas
de Arquitetura, ocorre a tendéncia a uma nova estrutura de ensino, focada nos

departamentos e nas disciplinas sequenciais, dando origem a chamada crise do atelier.

A Teoria Critica da Educagéo

A partir dos anos 1970, observa-se o surgimento de um discurso socioldgico e politico
mais contestador por parte dos educadores. Surgem denuncias sobre o carater
reprodutor das relagdes sociais vigentes na escola e sobre a educagao dominante a
época (VEIGA, 2004). Em paralelo, observa-se a decadéncia das escolas publicas e a
grande expansdo das universidades brasileiras, incentivadas pelo Governo Federal.

Ainda nesse mesmo contexto, em meio a novas tendéncias pedagdgicas liberais e
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progressistas, Paulo Freire destaca-se com as suas teorias criticas sobre a educagdo
(LIBANEO, 1994). Observam-se novas preocupacdes com a identidade, com as raizes
pessoais e coletivas. J4 a partir de 1974, conforme Veiga (2004), com o inicio da
abertura gradual do regime politico autoritario, surgem novos estudos com o
proposito de se criticar a educagdo dominante e evidenciar as verdadeiras fungdes da
politica educacional. Nesse contexto, ainda conforme Veiga (2004), as teorias criticas
buscam fazer com que os professores revejam as suas praticas pedagdgicas, com o
intuito de torna-las mais coerentes com a propria realidade sociocultural. Nesse
contexto, testemunha-se, no ambito da Arquitetura e do Urbanismo, o final simbdlico
do Modernismo e o surgimento do Pés-Modernismo. Com o crescimento das cidades,

observam-se mudangas na qualidade de vida urbana.

A Abordagem Sociohistdrica: os novos caminhos da diddtica, da politica e do ensino no

mundo contemporéneo

Na década de 1980, a situagdo do pais nao tranquila, com inflagdo alta, alto indice de
desemprego e assombrosa divida externa perturbam a vida dos brasileiros. No
entanto, segundo Veiga (2004), a Nova Republica instituida pelo governo civil devolve
ao pais a possibilidade de participacao na vida politica e aos professores a reconquista
do direito e do dever de participar da politica educacional. Segundo essa autora,
observa-se a luta pela recuperagao da escola publica, a0 mesmo tempo em que as
novas concepcoes da educacdo sdo incorporadas pelo discurso educacional. A
educagao se vé voltada para o homem e para a sua realizagao na sociedade; a escola,
cujo papel é transformar a sociedade, representa o espaco da negacdo da dominacao.
Ainda conforme essa autora, a concepgao dialética da educagdo se faz presente e o
compreender problemas educacionais significa entendé-lo com base no contexto

social no qual estdo inseridos.

A partir dos anos 1990, novas configuracdes mundiais se apresentam. O mundo se
transforma, tornando-se globalizado e conectado em rede. Segundo Veiga (2004),
nesse mundo marcado pelo pensamento técnico-cientifico, sao configuradas a

sociedade do conhecimento, a era da informagdo e a sociedade em rede, observando-
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se mudangas profundas em todos os espagos sociais: na familia, nas empresas e nas
instituicoes educativas. Ainda conforme Veiga (2004), os reflexos dessas mudancas sdo
observados na educagdo: ha novas formas de organizagao do trabalho escolar (ciclos e
classes de acelerac¢do), acimulo de fun¢Ges dos professores com seus novos papéis e

responsabilidades, além do desafio da formacdo continuada.

Em relacdo a situacdo das escolas de Arquitetura e Urbanismo, observa-se o aumento
do numero de escolas em todo o pais, a consolidacdo da pds-graduacdo e o aumento
de publicacdes (MARQUES e LARA, 2003). Observa-se, ainda, um novo perfil social dos
alunos nas escolas de Arquitetura. Aos poucos, as escolas passam a ser nao tao elitistas
como era o costume, mas promissoras, incluindo entre os seus alunos alguns
moradores de periferias e de comunidades de baixa renda. O ensino de Projeto passa a
valorizar a pesquisa, a reconhecer o valor do processo projetual e a enfatizar a
singularidade e especificidade de cada tema. Os projetos tornam-se cada vez mais
complexos e neles os novos temas, tais como a responsabilidade ecoldgica, o uso
energético eficiente, os estudos dos impactos sociais, econbmicos e ambientais e a
acessibilidade universal estao cada vez mais presentes e incorporados ao processo
projetual. A cidade, como reflexo de uma sociedade heterogénea e complexa
transforma-se na cidade multipla, diversificada, fragmentada e segmentada. Nesse
mesmo cenario, observa-se a valorizacdo e a conscientizacdo do patrimoénio histdrico,

ambiental e cultural.

A compreensao de tal complexidade e diversidade, presentes na Arquitetura, exige a
reflexdo critica e contextual, tanto por parte dos professores quanto por parte dos
alunos. No ambito da educacdo, os atuais objetivos da didatica, segundo Veiga (2004),
a promovem como um processo social, construtivo e permanente. Para tanto, busca-se
pela leitura plural do objeto mediante seus diferentes pontos de vista. Busca-se pelo
trabalho conjunto entre professores e alunos, pela relacdo de confianca mutua
professor-aluno e pelo profissionalismo docente. Os novos desafios educacionais
ancoram-se na triplice acdo pedagdgica: professor-aluno-conhecimento e caracterizam

“0 ensino como pratica social concreta” (VEIGA, 2004, p. 51).
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A complexidade do mundo contemporaneo e os desafios educacionais refletem-se no
ensino e na aprendizagem de Projeto. Entretanto, observa-se que o ensino de Projeto,
por razées ndao muito claras, ainda se pauta na relagdo tutorial de professor-aluno, no
distanciamento entre as disciplinas lecionadas e no afastamento entre a escola e o
canteiro de obras. Nesse contexto, percebe-se a necessidade de um maior numero de
pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. Frente aos desafios
educacionais atuais e a necessidade de compreendé-los nas suas multiplas vozes,
encontra-se na abordagem sociohistérica a fundamentacdo tedrica desta pesquisa,
uma vez que torna-se possivel compreendé-la em movimento e considera-la em seus
diversos aspectos: os sociais, os histéricos, os econdmicos, os politicos e os culturais.
Diante disso, ao se enfatizar o processo de ensino, o movimento dinamico e dialético
do ensino e da aprendizagem, o constante vai-e-vem entre os conteudos e o0s

problemas colocados, encontra-se o caminho desta pesquisa.

Para enfrentar os diversos desafios impostos pelo ensino e pela aprendizagem de
Projeto, esta pesquisa reconhece nos ensinamentos de Paulo Freire, uma trilha a ser
percorrida: “E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem é que se pode
melhorar a proxima pratica” (1996, p. 39). Segue-se, portanto, nessa direcdo, com a
intengdo de que, ao investigar o ensino e a aprendizagem de Projeto, a pratica da sala
de aula possa ser repensada, e quem sabe, os resultados obtidos nesta pesquisa
possam contribuir para a pratica do amanha. Neste momento, apds a caracterizagao
dos aspectos sociohistdricos presentes no ensino de Projeto e apds a abordagem
sociohistérica ter sido eleita como alicerce deste trabalho, segue adiante outra

discussdao também necessdria a compreensdo desta investigacao.

1.2 Ensina-se a projetar?
Torna-se necessdrio debrucar sobre uma crenca persistente até hoje e que esta

presente nas discussbes sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto: de que

determinados contelddos na Arquitetura, principalmente os relacionados ao ato de
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projetar, sdo ensindveis; e de que outros, por sua vez, podem ser aprendidos, embora

nao ensinados.

Ao se considerar a complexidade inerente a prépria Arquitetura e os seus reflexos no
ensino de Projeto, Barreto (1999) retoma, nas suas discussdes, a distincdo feita por
Yona Friedman entre os tipos de disciplinas, as ensindveis a as aprendizdveis6.
Friedman (1971) considera que existem disciplinas nas quais é possivel o
estabelecimento de regras, as quais, por sua vez, sdo consideradas validas e
generalizaveis para determinados conjuntos de situacOes. Essas sdo consideradas as
disciplinas “ensinaveis””’. Paralelamente, o autor reconhece que, no ambito da
Arquitetura e do Urbanismo, ndo existem regras rigorosas e generalizaveis, passiveis
de serem aplicadas nas diferentes situacOGes projetuais. Nesse sentido, Friedman
reconhece, nessas disciplinas, geralmente ministradas por mestres que possuem
receitas pessoais e incomunicaveis, as ndo ensindveis. Essas disciplinas da Arquitetura
e do Urbanismo - embora nao ensindveis - sao as chamadas ”aprendizéveis"g. Cabe aos
alunos descobrir os meios de imitar o modo operacional de seus mestres, obtendo,

assim, uma maneira propria de atuar.

Diante do exposto, confirma-se que, no ambito de Projeto em Arquitetura e
Urbanismo, observa-se a distingdo entre aquilo que se ensina e aquilo que se aprende.
Essa colocacdo é apontada também por outros autores. Schon (2000), ao tentar
compreender como os profissionais de Arquitetura agem frente as situacdes de
incerteza, de singularidade e de conflitos na solugao de seus projetos, propde uma
nova epistemologia da pratica, capaz de lidar com o conhecimento profissional. Nesse
proposito, o autor reconhece que a pratica, baseada na reflexdo-na-a¢éo, transforma-
se no grande potencial facilitador do fazer. O autor enfatiza que para os profissionais é
fundamental o “pensar o que fazem, enquanto o fazem” (/bidem, p. vii) e reconhece,
nesse pensamento, a chave mestra do processo projetual. Posteriormente, dando
prosseguimento a essa investigagao, Schén a amplia em termos educacionais. Em

busca de um esbocgo geral para um ensino pratico reflexivo, reconhece que o projetar

® Os termos ensindveis e aprendizdveis foram utilizados neste texto da mesma forma que em Barreto,
1999, p. 79-80.

7 Disciplines apprentissables (FRIEDMAN, 1997, p. 26).

8 Disciplines enseignables (FRIEDMAN, 1997, p. 26).
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sO é passivel de ser aprendido no fazer. Nesses termos, o autor reconhece que “uma
pratica com carater de design é passivel de ser aprendida, mas ndo de ser ensinada,
por métodos de sala de aula” (lbidem, p. 123). Para dar mais consisténcia a esse
argumento, o autor elenca diversas razoes pelas quais considera que uma pratica, tal
como design, nao pode ser transmitida aos alunos, por meio do ensino de sala de aula.
Entre elas, destaca que o processo de projeto “deve ser entendido como um todo, pela
experimentagao na agao” e que “depende do reconhecimento das qualidades de
projeto, que devem ser aprendidas no fazer” (lbidem, p. 127). Portanto, a
aprendizagem no fazer ganha relevancia nas colocag¢des de Schén (2000), nas quais o
design é reconhecido como um processo criativo, no qual o projetista passa a ver e a

fazer coisas de uma nova maneira, através da propria agao, por meio do fazer.

Deve-se ressaltar que, embora Schén (2000) tenha apresentado as diversas razdes que
o levaram a compreender as dificuldades de se ensinar Projeto, ele nos revela que
“néo se conclui que os estudantes nao possam aprender a tornarem-se proficientes
em design em todos os sentidos” (Ibidem, p. 127). O referido autor completa os seus
argumentos sobre o aprender, dizendo que, os alunos “podem fazé-lo e podem ser
ajudados através da exposicdo a descricdes explicitas do processo projetual” (Ibidem,
p. 127). Schon é enfético ao dizer que a aprendizagem ocorre na agao do estudante e
gue estar engajado na aprendizagem significa participar de “um didlogo de palavras e
acGes” (Ibidem, p. 127), no qual o professor (o instrutor) também tem participacdo e

no qual assume um papel de incentivador.

Também Mahfuz (2003) faz referéncia a dificuldade de se ensinar Projetos, embora
explicite que é possivel aprender a projetar, ao reconhecer que “se o projeto nao pode
ser ensinado, como dizem muitos, certamente pode ser aprendido” (/bidem, p. 64). O
autor reconhece algumas possibilidades de aprendizagem de projeto, destacando a
propria pratica e a transmissdao de conhecimentos arquitetonicos por meio da
apresenta¢do e da discussdo de outros projetos (realizados ou nao pelo proprio
professor ou representativos de arquiteturas exemplares) como algumas das formas

existentes de aprendizagem.
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Embora os autores visitados, Friedman, Schon e Mahfuz, ndo tenham feito referéncias
as tendéncias pedagdgicas, as bases conceituais e as abordagens de ensino e de
aprendizagem nas quais se apoiavam , quando da apresentac¢do dos seus argumentos,
percebe-se que nas ideias apresentadas perpassam alguns conceitos referentes a essas
tendéncias e que tais conceitos contribuem para as discussdes que serdao aqui
desenvolvidas e contextualizadas, tendo como foco algumas das tendéncias
pedagdgicas relacionadas aos argumentos desses autores. Em busca de evidenciar
alguns indicios sobre as tendéncias pedagdgicas nas quais os autores se ancoravam,

sdo apresentados os argumentos, a seguir.

Friedman (1971) estabelece a distincdo entre as disciplinas ensindveis e as
aprendizdveis, e, quando diz que as disciplinas ensindveis permitem o estabelecimento
e a transmissao de regras validas e generalizdveis, acredita-se que, naquele momento,
o autor se aproxima de referéncias conceituais da Escola Tradicional, em que a
transmissdo de conteldos acontece de forma passiva entre professor e aluno. Na
complexidade do Projeto de Arquitetura, em face da afirmag¢do do autor, de que no
ambito da Arquitetura e do Urbanismo ndo existem regras rigorosas e generalizaveis,
passiveis de serem aplicadas nas diferentes situacGes projetuais - a transmissdo de
conteudos prontos e acabados ndo faz sentido. Ja Schén (2000), embora aponte a
dificuldade de se ensinar design, reconhece a aprendizagem no fazer. Essa colocacdo
se aproxima de algumas posi¢cdes da Escola Nova, em que os postulados aprender
fazendo e levar o aluno a observagcdo, ao levantamento de hipoteses e as
experimentagdes ganham relevancia. Em outros momentos, a sua posi¢do de que um
dos meios para promover a aprendizagem dos alunos ocorre na prépria exposi¢ao ao
processo projetual, é reconhecida nos construtos da abordagem sociohistérica. Em tais
construtos, o conhecimento ndo é considerado apenas um produto, mas um processo
social. Nas colocacbes apresentadas, tanto nas de Schon quanto nas de Mahfuz, o
carater dialético da aprendizagem valorizado na abordagem sociohistdrica se
manifesta. Diante disso, é possivel reconhecer o aprender como um ato de
conhecimento da realidade e, nesse aspecto, o papel mediador do professor fica
evidenciado, ao se colocar junto do educando e possibilitar as condi¢des de producao

do saber do aprendiz.
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Na exposicao das ideias anteriores, é possivel perceber que os autores citados, mesmo
considerando que projeto ndo é ensindvel, ja fazem mencdo as possibilidades da
aprendizagem de projeto. Nesse sentido, evidencia-se a existéncia de formas de ensino
e de aprendizagem em Projeto, embora essas ainda ndao tenham sido plenamente
desveladas. Observa-se que a permanéncia de tal crenga reflete as prdprias
dificuldades encontradas na projetacdo, ou seja, a auséncia de métodos rapidos,
universais e eficazes para a solugdo projetual. Se, conforme Rheingantz (2003, p.108),
o pressuposto de que o “Projeto de Arquitetura ndo pode ser ensinado, mas pode ser
aprendido, [...] contribui para o afastamento disciplinar”, entende-se que, é necessario
voltar os interesses para a investigacdo da sala de aula de Projeto, para melhor
compreendé-la. Somente ao romper com essa crenga e ao incorporar ao debate e as
pesquisas mais discussdes e investigacdes sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto,
gue se espera contribuir para a atuacdo dos professores e dos alunos em sala de aula

e, consequentemente, para a formagao profissional.

1.3 Questdes da pesquisa

Com base na exposicdo feita e, principalmente, no reconhecimento do processo de
projeto e do desenho para a busca de solugbes projetuais na pratica profissional,
novos questionamentos em relagdo ao ensino e a aprendizagem de Projeto se fizeram
presentes, tais como: como ensinar aos estudantes de Arquitetura a projetar? Como os
alunos aprendem a projetar? Como agem os professores e os alunos em sala de aula?
Qual o papel do desenho no processo de ensino e da aprendizagem de Projeto? E
possivel explorar o potencial da projetagdo e do desenho e auxiliar o fazer
arquitetdnico no ambito escolar? Até que ponto o potencial cognitivo da projetacdo e
do desenho é reconhecido também em outras areas da educagao como, por exemplo,

no ensino da geometria e no campo da Educacdao Matematica?

O objetivo principal desta pesquisa é investigar o ensino e a aprendizagem de Projeto,
buscando-se compreender as agdes que o promovem, na observagao direta da sala de

aula de Projetos e por meio de depoimentos dos préprios professores de Projeto. De
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uma forma mais especifica, pretende-se retomar a discussdo em torno do paradigma
de que projeto é passivel de ser aprendido, mas ndo de ser ensinado; pretende-se
investigar o papel do desenho como artefato mediador na agao projetual e reconhecer
a importancia da visualizagdo para outros campos e saberes, ndo apenas do design,

mas também, por exemplo, para o campo da Matematica.

A seguir, apresenta-se a estrutura deste trabalho, estabelecida por meio de oito
capitulos. Para isso optou-se por, apds este capitulo introdutdrio, apresentar a

estrutura das demais sessoes desta tese.

No Capitulo 2, Reflexbes Tedricas, faz-se referéncia aos aportes tedricos necessarios ao
desenvolvimento desta pesquisa. Apresentam-se 0s principais construtos tedricos da
Aprendizagem Situada, da Teoria da Atividade e da Projetacdo, seguindo-se de uma
breve reflexao sobre como essas teorias podem contribuir para o desenvolvimento do

trabalho e para o esclarecimento das questdes de pesquisa.

No Capitulo 3, Didlogos entre o ensino de Arquitetura e a Educagdo Matemadtica,
algumas relagbes entre a Educagcdo Matemadtica e a atividade de Projetacdo na
Arquitetura s3do evidenciadas. Estabelecem-se, principalmente, paralelos que
permitam evidenciar a importancia da visualizacdo, do desenho e da representacdo

nesses dois campos de saberes.

O Capitulo 4, Metodologia da pesquisa de campo, é usado para a apresentacdo da
metodologia utilizada no desenvolvimento desta pesquisa, enfatizando-se as tomadas
de decisdo da pesquisa e todo o caminho percorrido para a sua realizagao, incluindo os

problemas enfrentados e as estratégias utilizadas para contorna-los.

No Capitulo 5, Algumas consideragbes sobre as entrevistas com os professores de
Projeto, sao apresentadas consideracoes sobre a sala de aula, alcancadas por meio das

entrevistas realizadas com os professores de Projeto.

Em busca de evidenciar as a¢Ges capazes de promover o ensino e a aprendizagem de

Projeto, os Capitulos 6 e 7 sao dedicados as analises das observagdes da sala de aula
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de Projeto. No Capitulo 6, a analise conduzida encontra-se ancorada na perspectiva
tedrica da Aprendizagem Situada e, no Capitulo 7, na perspectiva da Teoria da
Atividade. Discute-se, ainda, como essas duas perspectivas de analise se
complementam, cada uma dando a sua contribuicdo para o aprofundamento da

compreensao desta pesquisa.

Nas Consideragées finais, sao apresentadas as conclusGes estabelecidas ao final deste
trabalho, evidenciando-se os fatores considerados relevantes para o ensino e a
aprendizagem de Projeto. Entre eles, o papel mediador do desenho é reconhecido e
destacado. Apresentam-se, ainda, alguns possiveis desdobramentos que esta pesquisa
permite vislumbrar. Por fim, sdo apresentadas as Referéncias contendo os livros e

autores que deram suporte a construcdo deste trabalho.
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REFLEXOES TEORICAS

Capitulo 2

A pesquisa aqui desenvolvida apoia-se em reflexdes tedricas contemporaneas que
permitem aprofundar o entendimento do modo de agir dos professores e dos alunos
em sala de aula. Nesse sentido, busca-se, com esse aporte tedrico, a compreensao do
desenrolar das atividades realizadas e de seus reflexos para e no ensino e na

aprendizagem de Projeto.

A Teoria da Atividade (TA), assim como a perspectiva da Aprendizagem Situada (AS),
consideram o conceito de pratica como fundamental, sendo utilizadas em estudos que
tomam a pratica como foco de analise e destacam-se, ainda, no ambito do ensino e da
aprendizagem. Tanto o fazer quanto o ensinar Arquitetura sao compreendidos como
atividades prdticas e, com base nesse argumento, busca-se o aporte dessas teorias na

investigacdo em maior profundidade sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto.

Na visdo contemporanea da educagdo, o ensino e a aprendizagem sao considerados
um processo, no qual o aluno ndo é mero receptor de informacdao, mas desempenha
um papel critico na dinamica social da educacdo. Este trabalho, tal qual pesquisas
realizadas em Educacdao Matematica, apoia-se nas abordagens tedricas da TA e da AS
para fins de anadlise, visando a compreensdo da aprendizagem em sala de aula, de

Projeto na Arquitetura.

A relevancia das questdes sobre o ensino e sobre a aprendizagem na Educacdo
Matematica é evidenciada através dos diversos trabalhos publicados nessa tematica,
muitos dos quais buscam compreender a aprendizagem, sobre como e quando ela
ocorre, sobre quais sdo as suas formas e quais os papéis sociais desempenhados pelos

alunos e professores nesse processo.

Na Arquitetura, a preocupagdao com os conhecimentos aplicaveis a pratica e a busca
por projetos capazes de responder aos diversos desafios contemporaneos se faz
presente. Diversas areas de pesquisa, como da urbanistica, da sustentabilidade, do

clima, do conforto ambiental e do consumo energético, das novas tecnologias, do uso
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de novos materiais e do emprego das midias digitais buscam por novos conhecimentos
aplicaveis a pratica e ao ensino da Arquitetura. Com a observacdo da pratica e com o
reconhecimento das diversas formas de atuagdo dos arquitetos e da auséncia de uma
metodologia projetual prefixada, a discussdo sobre o ensino e a aprendizagem de
Projeto ganha énfase e se destaca como um campo de pesquisa a ser mais

aprofundado.

Os estudos realizados sobre a TA e sobre a AS tornaram possivel percebé-las como
teorias explicativas e esclarecedoras, ndo apenas da realidade educacional, tornando-
as, promissoras também para o estudo da educagdao em Projeto nos campos da
Arquitetura e do Urbanismo. Ao se investigarem os processos de ensino e de
aprendizagem de Projeto, é possivel refletir sobre eles e, ao mesmo tempo, investigar
guais os possiveis papéis e aspectos cognitivos do desenho e da representacdo nesses

processos.

As perspectivas da TA e da AS, embora apresentem caracteristicas diferentes, tém
raizes em comum na escola da psicologia soviética e, como apontam Santos e Matos
(2007, p. 204), ambas proporcionam uma “quase natural relacdo entre praxis, acdo e
atividade”. A seguir, sdo apresentados alguns dos principais aspectos dessas duas
perspectivas tedricas. Em um momento posterior, apresentam-se relagdes que podem
ser estabelecidas entre essas teorias e o processo de projeto, como novas
possibilidades para descrever e para compreender a pratica projetual e o processo de

ensino e de aprendizagem de Projeto.

2.1 A Aprendizagem Situada

A perspectiva da AS tem seus fundamentos nos estudos da antropdloga Jean Lave,
cujas pesquisas levantam questdes fundamentais sobre a educacdo, principalmente
sobre a relagdo existente entre a aprendizagem e os contextos sociais nos quais ela
ocorre. Sob a otica da visdo sociocultural, essa pesquisadora considera que a
aprendizagem ocorre em um contexto social e que a cognicdo é partilhada socialmente

entre os membros de uma determinada comunidade. Nesse sentido, o conhecimento
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esta presente no seio da comunidade, na qual os membros fazem parte e é através da
participacio que esses membros adquirem o conhecimento. E essa visio da
aprendizagem como um fendmeno situado e construido socialmente que representa a
forma de andlise da aprendizagem e abre caminhos e oportunidades para os estudos

sobre o ensino e a aprendizagem em diferentes praticas sociais.

Ao realizar pesquisas com diferentes grupos sociais, Lave (1988) aponta para o fato de
gue a aprendizagem e a tomada de decisGes fazem parte de um processo vivenciado
pela pessoa ao se tornar membro participante de uma determinada comunidade.
Dessa maneira, a autora estabelece relagdes entre a cognicdo e os contextos de acao,
valorizando as pessoas-em-ag¢do dentro de suas atividades cotidianas, ou seja, situados

na prépria atividade.

Frade (2003) chama a atencdo para o entendimento do conhecimento como algo
locado entre as pessoas e o meio. Diante disso, a autora interpreta que o
conhecimento relaciona-se com a vida pratica e social, e ndo deve somente ser
compreendido nos termos de atributos individuais. Nesse sentido, mais uma vez, o

carater social da aprendizagem fica evidenciado.

Lave e Wenger (2007, p. 33), ao considerarem que “o sujeito, a atividade e o mundo se
constituem mutuamente”®, reforcam o carater social da aprendizagem. O
conhecimento, nesse contexto, s6 tem sentido em determinadas circunstancias
especificas. Nessa perspectiva, a aprendizagem é considerada situada, ndo apenas no
sentido de que os pensamentos e as agdes das pessoas estao localizados no tempo e
no espago, mas que eles apresentam relagdes dependentes do e no contexto social em
que sdo vivenciados. A perspectiva da AS nao significa uma forma de ensino, de
métodos ou de estratégias pedagdgicas e didaticas, mas um ponto de vista analitico
sobre a aprendizagem, ou ainda, uma forma de ajudar a compreender a propria

aprendizagem. E nesse sentido que a AS se torna importante nesta pesquisa, ou seja,

como uma forma auxiliar de compreensao da aprendizagem.

2a] agent, activity, and the world mutually constitute each other”. (LAVE e WENGER, 2007, p. 33)
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Ainda conforme Lave e Wenger (2007), a nocdo de comunidade de prdtica surge a
partir do principio basico de que uma analise deve focar a pratica social, e ndo apenas
a aprendizagem, a qual, por sua vez, é entendida como “um aspecto integral e

|II 10

inseparavel da pratica socia (Ibidem, p. 31), ou seja, ndo se separa a aprendizagem

da pratica social que a constitui. “Como um aspecto da pratica social, a aprendizagem

" (Ibidem, p. 53), ou ainda, de uma forma mais globalizada, é

envolve a pessoa toda
compreendida nas suas relagdes sociais com as comunidades envolvidas. O tornar-se
membro de uma comunidade implica na constituicio da identidade desse proéprio
membro participante. E é nesse contexto que a aprendizagem significa o envolver-se e
o tornar-se membro, o ser capaz de desenvolver novas atividades. As atividades
desenvolvidas e as fungdes desempenhadas nao existem de forma isolada, mas sao
compreendidas como parte de um sistema de relagdes e de significados. O aprender
denota o tornar-se diferente, ou seja, o modificar-se em relacdo as novas
possibilidades oferecidas pelos sistemas de relacdes que envolvem a construcdo de
identidades, ndo significando apenas o pertencer a uma determinada comunidade,
mas o evoluir como membro dentro dessa comunidade. Para os autores, “identidade,
conhecimento e participacdo social se enlacam mutuamente”*? (Ibidem, p. 53), ndo

podendo ser analisados isoladamente. Assim, a participagdo de um sujeito em praticas

sociais fica caracterizada como uma forma fundamental de aprendizagem.

Em Lave e Wenger (2007), a aprendizagem, entdao considerada como um processo de
participagdo em comunidades de pratica, a principio, é periférica e, aos poucos, vai
aumentando em grau de envolvimento e de complexidade. Nesse sentido, a
aprendizagem caracteriza-se, fundamentalmente, por um processo de mudanga de
participacdo em uma pratica, progredindo cada vez mais. Essa forma de participacdo é
caracterizada através do deslocamento de uma participagdo periférica legitima (PPL)
“

para uma participacdo mais central, nessa pratica. Como mencionado, “a

aprendizagem configura-se por meio do processo pelo qual uma pessoa torna-se um

10 «

[...] learning is an integral and inseparable aspect of social practice”. (LAVE e WENGER, 2007, p. 31)
ups an aspect of social practice, learning involves the whole person [...]”. (LAVE e WENGER, 2007, p.
53)

2] identity, knowing, and social membership entail one another”. (LAVE e WENGER, 2007, p. 53)
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1”13 (Ibidem, p. 29). Ao tornar-se

participante efetivo em uma pratica sociocultura
membro de uma comunidade e ao longo da sua participagdo naquela pratica, a pessoa
desenvolve a sua propria identidade. Conforme esses autores, o conceito de
comunidade de prdtica baseado na noc¢ao de PPL, surge, entdo, como “um conjunto de
relagdes entre as pessoas, a atividade e o mundo, no tempo e nas relagdes tangenciais

714 (Ibidem, p. 98). Portanto, nesse

e coincidentes com outras comunidades de pratica
contexto, podemos configurar uma comunidade de pratica, ao explicitarmos as
relacGes entre as pessoas que dela participam com a atividade desempenhada e com
as caracteristicas do mundo vivido. Portanto, para Lave e Wenger, a idéia de
comunidade de pratica é, ao mesmo tempo, um principio epistemoldgico da

aprendizagem.

Watson e Winbourne (1998) fazem uma adaptacdo do conceito de Comunidades de
Pratica, de Lave, a situacdo escolar, designada como Comunidades Locais de Prdtica,
caracterizadas localmente, em termos de tempo e espago, e ainda em termos das
vidas das pessoas, das praticas desenvolvidas nas salas de aula e na escola, e das
caracteristicas sociais dessas praticas. Considera-se que, em uma comunidade de
pratica, os seus diversos membros tém diferentes interesses, desenvolvem diferentes
papéis e possuem diferentes pontos de vista. No entanto, essa participagdo em
diferentes niveis propicia a troca e as contribuicdes entre os seus membros. Nesse
sentido, a idéia de comunidade de pratica implica na participacdo em determinadas
atividades, nas quais os participantes partilham as suas compreensdes sobre aquilo
gue fazem e os significados sociais e culturais que essas a¢des representam em suas
proprias vidas. Cabe ressaltar que o aprender significa aprender como forma de
participacdo social e cultural, e o processo cognitivo valoriza-se como processo

cognitivo na pratica social.

Conforme ainda Watson e Winbourne (1998, p. 94), as Comunidades Locais de Pratica
(CLP) apresentam algumas caracteristicas peculiares, dentre as quais podemos

destacar: (i) os participantes, através de suas participacbes na pratica, criam e

B “[...] learning is configured through the process of becoming a full participant in a sociocultural

practice”. (LAVE e WENGER, 2007, p. 29)
Y.l a set of relations among persons, activity, and world, over time and in relation with other
tangential and overlapping communities of practice”. (LAVE e WENGER, 2007, p. 98)
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encontram nela as suas identidades; (ii) uma comunidade de pratica pressupde algum
tipo de estrutura social, na qual seus participantes posicionam-se numa escala
aprendiz/mestre; (iii) tal comunidade possui um propdsito; (iv) na comunidade de
pratica sdao compartilhados: modos de comportamento, linguagem, habitos, valores e
ferramentas de uso; (v) a pratica é constituida pelos participantes e (vi) todos esses

participantes veem a si proprios engajados, essencialmente, na mesma atividade.

Os conceitos de aprendizagem e de comunidades de praticas mencionados, embora
tenham sido inicialmente desenvolvidos em pesquisas ndo escolares, permitem-nos
voltar o olhar para as escolas e para o processo de ensino e de aprendizagem. As
contribuicGes de Winbourne e Watson possibilitam repensar a sala de aula como uma
CLP. Nessa trajetdria, é possivel encontrar outras pesquisas sobre o ensino e a
aprendizagem que corroboram essa questdo. Como exemplo, podemos citar as
pesquisas realizadas por Pinto e Moreira (2007) e David e Watson (2007), as quais, em
busca da compreensdo das praticas em sala de aula, utilizam-se dos conceitos e das

caracteristicas das comunidades locais de pratica (CLP).

Tais consideragdes possibilitam-nos valorizar a perspectiva social da aprendizagem na
participacdo em comunidades de pratica. Desse panorama, destaca-se a compreensao
da aprendizagem como uma agao dialdgica, como participagdao, e como possibilidade
de transformacdo. A aprendizagem caracteriza-se, fundamentalmente, pelo fato de ser
inerente a natureza humana e por representar a nossa capacidade de negociar novos
significados e de transformar a nossa propria identidade. Em sintese, representa a
capacidade de participacdo no mundo, através das mudancgas nas nossas praticas nas
comunidades as quais pertencemos. Conforme Frade (2003), abordar a aprendizagem
dos alunos em termos de praticas sociais representa uma atual e crescente tendéncia
da drea de Educacdo Matematica. Aqui, nesta pesquisa, pretende-se ampliar esse
campo, estendendo-o as dreas de Projeto em Arquitetura e Urbanismo e para avangar
nessa dire¢do, mais a frente no Capitulo 6, faz-se a andlise da sala de aula de Projeto

nos termos da AS.
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2.2 A Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade (TA) pode ser entendida como uma perspectiva tedrica
interdisciplinar que possibilita o estudo de diferentes formas de praticas humanas em
processos de desenvolvimento, nos niveis individual e social. Diversos estudiosos e
cientistas contemporaneos (ENGESTROM, 1999; DAVYDOV, 1999; KUUTI, 1995 e ROTH
2004, 2005) tém considerado a TA como possibilidade de auxilio para andlises e util
para situagcOes complexas e multidisciplinares, principalmente nos campos da
educagao, das ciéncias sociais, das pesquisas culturais, da antropologia e da ciéncia da
computacdo. Segundo Engestrom, Miettinen e Punamaki (1999), a TA é uma
abordagem interdisciplinar das ciéncias humanas que se origina na escola de psicologia
historico-cultural soviética, iniciada por Vygotsky, Leontiev e Luria, nos anos 1920 e
1930. Nas palavras de Engestrom e Miettinen (1999, p. 1), os aspectos tedricos da

atividade estdo tendo “impacto cada vez maior”®

, em campos especificos de
investigacdo, tais como ensino e aprendizagem, interacdo homem/computador e a
formulagao sobre as teorias da pratica. Engestrom considera que a TA representa uma
perspectiva relevante e capaz de fornecer novas ferramentas conceituais que
possibilitam lidar com questdes tedricas e metodoldgicas presentes nas ciéncias sociais
contemporaneas. Conforme esse autor, essa perspectiva tedrica representa e ainda
continua sendo o “segredo mais bem guardado para a comunidade cientifica
ocidental”*® (1999, p. 2), pois somente nos fins dos anos 1980 e inicio dos 1990, ela
ganha relevancia como fundamentacdo tedrica contemporanea e passa a ser abordada
em diversos campos de pesquisas. E somente a partir de 1986, quando acontece em

Berlim o primeiro Congresso Internacional da Teoria da Atividade, que essa teoria se

destaca e ganha relevancia no mundo contemporaneo ocidental.

Frente a complexidade da propria teoria, torna-se necessario aprofundar e deter mais
extensamente nos seus conceitos. Diante disso, para melhor compreendermos a TA
em seus aspectos contemporaneos e nas suas possiveis aplicagdes, torna-se necessario

abordar alguns dos pressupostos tedricos anteriores, que |he deram origem. A

B having increased impact [...]”. (ENGESTROM, 1999, p. 1)
%u]a well-kept secret to the Western scientific community”. (ENGESTROM, 1999, p. 2)
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evolucdo de seus conceitos ao longo dos anos é evidenciada através de trés momentos
historicos distintos. Esses momentos se configuraram a partir de conceitos tedricos
elaborados inicialmente por Marx, Engels e Vygotsky; em um segundo momento, por
Leontiev e, mais recentemente, por Engestrom, Davydov e outros pesquisadores
contemporaneos. Com o intuito de acompanhar o desenvolvimento conceitual da TA,
tais momentos, também chamados de as trés geracdes da TA (ENGESTROM, 2001, p.

133), sdo abordados a seguir.

2.2.1 As contribuicoes de Vygotsky

O primeiro momento da Teoria tem suas origens nos fundamentos tedricos de Marx e
Engels. Mesmo que para uns autores alguns dos conceitos de Marx n3ao obtiveram o
éxito esperado nas suas aplicacdes praticas, muitos dos seus conceitos continuam
contemporaneos e sdo valorizados nos diversos campos de pesquisa tedrica, como no

caso da TA.

Para melhor entendermos os conceitos que ddo origem a TA, é preciso reconhecer o
papel fundamental da teoria marxista da sociedade, o materialismo dialético, cuja
perspectiva busca compreender a maneira como o homem atua sobre a natureza e a
sociedade. Nesse sentido, entende-se que, ao produzir seus meios para sobreviver, o
homem produz sua prépria vida material e mental. E através da relacgio homem-
natureza que o homem se constroi e transforma a si préprio e a natureza. Engestrom e
Miettinen (1999) destacam que as raizes filoséficas da TA e as primeiras defini¢cdes
sobre o conceito de atividade encontram-se no trabalho de Karl Marx, o primeiro
filésofo a explicar tal conceito. Marx, segundo os autores citados, apresenta a
atividade como capaz de transpor o dualismo existente entre o materialismo mecéanico
(que compreende o mundo de forma objetiva) e o idealismo (que o entende de forma
subjetiva). Ainda segundo esses autores, os conceitos iniciais de trabalho em Marx e os
aspectos conceituais de media¢do do trabalho em Engels embasam o desenvolvimento
posterior de conceitos relevantes nas pesquisas de Vygotsky e de Leontiev, e,
posteriormente, tanto contribuem para a TA. Conforme Wertsch (1981), dentro dos

fundamentos do materialismo histérico-dialético, o conceito de atividade destaca-se e
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a alteracdo da natureza pelo homem é compreendida como atividade humana,
essencial para a base do pensamento. A TA referencia-se em elabora¢Ges desses
autores sobre a relacdo entre os homens e a realidade, e sobre a necessidade de

incluir a atividade humana como marco fundamental para as abordagens tedricas.

O trabalho do psicélogo russo Lev S. Vygotsky (1896-1934), que busca compreender o
desenvolvimento cognitivo humano, fundamenta e promove a compreensdo da TA.
Vygotsky participa de debates na formulagao da psicologia soviética, no fim dos anos
1920 e comeco dos 1930. Vygotsky desenvolve diversos estudos, muitos deles
envolvendo outros cientistas e colaboradores, no ambito da psicologia e da educagao.
O trabalho desenvolvido por ele tem como pano de fundo as premissas do
materialismo historico-dialético. A seguir, sdo tratados os principios elaborados por

Vygotsky, os quais propiciaram o desenvolvimento e o entendimento da TA.

Ao reconhecer que as mudancas histdricas na sociedade e na vida material estdo em
associacdo direta com as mudangas na natureza humana, Vygotsky (2003) busca
correlaciona-las as questdes psicoldgicas concretas do desenvolvimento humano e
nesse contexto, enfatiza a importancia da atividade do sujeito na aquisi¢ao do
conhecimento e em seu desenvolvimento. A relagdo entre os processos de
desenvolvimento e de aprendizagem é uma questao central no pensamento de
Vygotsky. Desse panorama, destaca-se a sua posicdo genética, isto é, ele valoriza e

procura entender a génese e o desenvolvimento dos processos psicolégicos.

Nos estudos de Vygotsky (2003), o homem ¢é compreendido como um ser
sociohistérico e cultural e, assim sendo, a cultura passa a ser considerada parte
essencial da natureza humana. Sua teoria atribui grande importancia a dimensao
sociohistérica do funcionamento psicolégico humano e postula um sujeito social que

ndo é apenas ativo, mas, sobretudo interativo, inserido em um ambiente histérico e

70 trabalho de Vygotsky é apresentado no livro A Formacgdo Social da Mente, coletinea de seus
ensaios, considerados por um grupo de estudiosos como os mais importantes da sua obra. O referido
livro foi organizado por Michael Cole, Sylvia Scribner, Vera John-Steiner e Ellen Souberman e contou
com material fornecido traduzido por Alexander R. Luria, um de seus colaboradores. (VYGOTSKY, 2003,
p. XIll =XV)

41



cultural. Encontra-se, pois, fundamentada no entendimento da interacdo social do

homem e da sua relagdo com a natureza.

Em Vygotsky, destaca-se o embasamento da aquisicdo de conhecimentos na interagao
do sujeito com o meio. Nesse sentido, o desenvolvimento psicolégico humano ndo
pode ser compreendido como um processo abstrato, descontextualizado e universal,
ao contrario, é preciso compreendé-lo como um processo baseado nos modos cultural
e historicamente estabelecidos. Com relacdo a educacao, Vygotsky enfatiza o papel da
aprendizagem no desenvolvimento humano, valorizando a escola, o professor e a
intervencdo pedagdgica, considerando a aprendizagem como um processo que sempre
inclui relagbes individuais e sociais. A relacdo social que se dd na aprendizagem é
essencial para a propria definicdo desse processo, que nunca ocorre no individuo
isolado. Ao afirmar que o conhecimento é resultado da interagao entre o homem e seu
meio social, as teorias de Vygotsky inovam a discussdo sobre como e sobre o que
determina o comportamento humano. E nesse contexto que suas teorias se
posicionam contrarias as relacGes behavioristas de estimulo-resposta, vigentes a

época.

Com o aprofundamento contemporaneo do estudo da TA, os conceitos elaborados por
Vygotsky e seus colaboradores ganham novo destaque. Para uma melhor
compreensao desta pesquisa, retorna-se a alguns desses pressupostos tedricos. Neste
capitulo, enfatizo alguns conceitos, entre eles, o de Zona de Desenvolvimento
Proximal, o de media¢éo e o de internalizagdo, considerados pertinentes e essenciais

para o entendimento contemporaneo da TA.

Zona de Desenvolvimento Proximal

As preocupacdes de Vygotsky em estabelecer relacbes entre a aprendizagem e o
desenvolvimento de criancas em idade escolar levou-o a criagcdo do desenvolvimento
do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Vygotsky (2003) afirma que a
aprendizagem e o desenvolvimento estdo relacionados desde o primeiro dia de vida de
uma crianca. Vygotsky (2003, p. 111-112) apresenta-nos o conceito de ZDP, que

significa a distancia entre o “nivel de desenvolvimento real” (determinado através da
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solugdo de problemas, que a crianca alcanca independentemente) e o “nivel de
desenvolvimento potencial” (determinado através da solucdo de problemas, que a
crianga alcanga, sob a orientagdo de um adulto ou sob a colaboragdo de companheiros
mais capazes). Nesse sentido, a ZDP representa uma zona passivel de ser explorada,
gue possibilita maiores alcances, no desenvolvimento da crianca. Com esse novo
conceito, Vygotsky critica o sistema de ensino existente a época e aponta para as
novas possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento. O autor afirma que o
aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, capazes de
operar somente quando a crianga interage com outras pessoas, em seu ambiente, e
quando em cooperagao com seus companheiros. Por meio dessas colocagbes, o

carater social e contextual da aprendizagem fica evidenciado.

Mediacdo, Internalizacdo e externalizagdo

Conforme Vygotsky (2003), a relacdo do homem com o mundo ndo é uma relagdo
direta, mas mediada. Esse conceito de mediagao é fundamental para a TA. Para
Vygotsky, os sistemas de mediacdo sdo compreendidos como os elementos
intermediarios entre o sujeito e o mundo. Vygotsky compreende o conceito de
mediacdo na interacdo homem-ambiente. Tal interacdo pode ocorrer tanto através do
uso de instrumentos como do uso de signos. Portanto, os instrumentos e os signos sao
compreendidos como artefatos mediadores. Assim como os instrumentos sdo criados
pela sociedade ao longo do curso da histdoria humana e através deles sdo modificadas a
forma social e o nivel do desenvolvimento cultural, os signos também s3o responsaveis
pelas transformagdes comportamentais. Os instrumentos sdao compreendidos nas
ferramentas usadas como meios de trabalho para dominar a natureza. Os sistemas de
signos sdo compreendidos na linguagem, na escrita, nos sistemas de contagem, nas
obras de arte e nos mapas, entre outros. Na compreensdo de Vygotsky, o uso dos
instrumentos e dos signos é capaz de estabelecer um elo entre as formas iniciais e
tardias do desenvolvimento do individuo e da sociedade. Ao estabelecer uma nova
estrutura de operages com o uso dos signos, Vygotsky transforma a relagcdo direta
estimulo-resposta (R-S) em uma nova relagdo mais complexa, com a presenca de um

elo intermediario, mediador (FIG. 1). Nessa estrutura, o elo intermediario (X), colocado
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no interior da operagdo, representa um estimulo e o processo, anteriormente
compreendido por estimulo-resposta, é substituido por “um ato complexo, mediado”

(VYGOTSKY, 2003, p. 53).

X

FIGURA 1 - A estrutura das operagdes com signos
Fonte: VYGOTSKY, 2003, p. 53.

Tal representagao das operagdes psicoldgicas superiores, proposta por Vygotsky
(2003), possibilita o destaque e a valorizacdo da acdo mediada por meio do uso de
instrumentos e de signos. Para o referido autor, é por meio do elo intermediario, ou
seja, € com o auxilio e com o uso de estimulos extrinsecos que é possivel para os seres

humanos o controle do seu préprio comportamento.

Em resumo, em Vygotsky (2003), a mediagdo é entendida como a ocorréncia e a
intervencdo de um elemento, na relagdo entre o sujeito e o objeto, que pode ser
chamado de artefato. Basicamente, os artefatos podem ser classificados em dois
grupos: os instrumentos e os signos. Tanto os instrumentos quanto os signos sao
criados pelos seres humanos ao longo da historia da sociedade e mudam a forma
social e o nivel de seu desenvolvimento cultural. Em outras palavras, todos os artefatos
utilizados sdo culturalmente construidos e estdo em um processo de desenvolvimento
continuo. Assim, eles incorporam os valores especificos da cultura na qual estdo
inseridos, de modo que a atividade executada pelos individuos que utilizam tais
artefatos estara moldada nos valores e nos tragos culturais da sociedade em que eles
foram criados. Conforme o autor, tanto os instrumentos quanto os signos apresentam
caracteristicas que ora se assemelham e ora se distanciam. Quanto ao uso, eles podem
ser considerados analogos, principalmente em relacdo a funcdo mediadora que
desempenham (FIG. 2). O signo desempenha um papel no campo psicoldgico analogo

ao papel do instrumento no campo do trabalho. No entanto, o uso de instrumentos e o
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uso de signos apresentam caracteristicas diferentes entre si. A diferenca essencial
entre signo e o instrumento se estabelece nos diferentes modos com os quais eles
orientam o comportamento humano. Vygotsky reconhece que “a fungao do
instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da
atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos
objetos” (VYGOTSKY, 2003, p. 72); ja o signo ndo modifica em nada o objeto da
operacdo psicolégica, ele constitui um meio da atividade interna dirigido para o
controle do proprio individuo, isto é, “o signo é orientado internamente” (lbidem, p.
73). A capacidade para referenciar a combinagdo entre o uso de meios artificiais (o
instrumento e o signo) na atividade psicolégica humana é denominada “funcdo

psicoldgica superior” (Ibidem, p. 73) ou de comportamento superior.

ATIVIDADE MEDIADA

AN

SIGNO INSTRUMENTO

FIGURA 2 — A atividade mediada
Fonte: VYGOTSKY, 2003, p. 71.

Entende-se, pois, na perspectiva vygotskiana, que a relagdo do homem com o mundo
ndo é uma relacdo direta, mas mediada. Entende-se, ainda, que o desenvolvimento do

sujeito se da a partir das constantes interagdes com o meio social no qual ele vive.

Outro conceito relevante para a TA, apresentado por Vygotsky, é o de internalizagdo.
Conforme sua propria definigao, quando “os estimulos auxiliares sao emancipados de
suas formas externas primarias” (VYGOTSKY, 2003, p. 59-60) ocorre aquilo que é
chamado de internalizagdo, uma passagem, uma transformacdo dos signos externos
em signos internos, ou ainda “a reconstrugdo interna de uma operagdo externa”
(Ibidem, p. 74). O uso de signos possibilita ao ser humano solucionar um dado
problema psicolégico, como, por exemplo, desenvolver sua capacidade de lembrar,
comparar coisas, relatar, escolher e etc. Para Lektorsky (1999) fica compreendido que

a atividade humana pressupde nao apenas o processo de internalizagdo, mas também
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o processo de externalizagio®®. Os seres humanos n3o apenas internalizam regras e
padrdes no desenvolvimento das suas atividades, eles também os externalizam, ao
criar outras novas regras e padroes. Nesse contexto, os seres humanos, considerados

essencialmente criativos, modificam-se através dos objetos que eles prdprios criam.

Ao ressaltar a importancia desses conceitos elaborados por Vygotsky, pretendo
facilitar a compreensdo de trabalhos posteriores que neles se embasam,
principalmente, aqueles que visam a compreensdo da atividade humana. A seguir,
apresento as contribuicdes de Leontiev, um dos colaboradores de Vygotsky, para o

desenvolvimento da Teoria da Atividade.

2.2.2 As contribuicOes de Leontiev

Apds a morte prematura de Vygotsky, em 1934, outras pesquisas importantes foram
levadas adiante por seus colaboradores, que puderam dar continuidade e ampliar os
seus estudos. O trabalho de um deles, o do psicdlogo soviético Aleksei Nikolaevich
Leontiev (1903-1979), destaca-se ao integrar as idéias de Vygotsky e ao consolida-las
no que, contemporaneamente, conhecemos como a Teoria da Atividade. Segundo
Wertsch (1981), os trabalhos de Leontiev destacam-se e sdo fundamentais para a
compreensdo dos principais pontos sobre a estrutura e sobre a funcdo da atividade. E
neles que o termo atividade comega a ser compreendido de forma mais profunda e
complexa. Os estudos de Leontiev também partem das premissas anteriores do
materialismo histdrico cultural, em que o conhecimento do mundo é mediado pela

nossa propria interagdo com ele.

Ao criticar as teorias vigentes a época, que consideravam o homem como receptor
passivo de estimulos, e ao discordar da posicdo de que o homem cria o seu
conhecimento do mundo por reflexdo passiva, Leontiev (1981) propde um novo

argumento chave na sua teoria, a atividade®. Para o autor, o esquema proposto para

¥ Nesse processo, o conceito de externalizacdo passa a ser entendido como o contrdrio ao da
internalizagdo. (LEKTORSKY, 1999, p. 66).

® Em Leontiev, a atividade humana é compreendida como qualquer agdo no mundo objetivo motivada
por um desejo, e que resulta em alguma transformagdo do mundo e do préprio sujeito que a realiza.
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representar a influéncia do objeto®® e as mudancas resultantes no estado do sujeito,
conhecido como a férmula (S-R) representada na FIG. 3, deveria incluir um elo
intermediario, que conectasse as duas partes, S (estimulo) e R (resposta), o qual
representa a atividade do sujeito. Na atividade, estdo incluidos os objetivos, os meios e
as condicbes correspondentes ao seu desenvolvimento. Nesse sentido, ainda
conforme Leontiev (1981, p.46), “a atividade surge como um processo de

7 21 o baseado nesse

transformacdes reciprocas entre os polos sujeito e objeto
argumento, Leontiev desloca a énfase da aquisicdo do conhecimento para a atividade
na qual o sujeito esta engajado. Em resumo e conforme Leontiev, a interagdo do
sujeito com o mundo se da através da atividade. Portanto, o autor valoriza e destaca o
conceito de atividade e, em consonancia com o trabalho de Vygotsky, assegura que a

atividade humana é mediada.

S->R

FIGURA 3 - Férmula behaviorista de duas partes: estimulo-resposta
Fonte: LEONTIEV, 1981, p. 42.

Ainda conforme Leontiev (1981, p. 46), a atividade surge como um sistema entre o

sujeito e o objeto, sendo que a atividade é “a unidade de vida que é mediada pela

III22

reflexdo mental”“*. Para o referido autor, “a funcdo real dessa unidade é a de orientar

»23 (Ibidem, p. 46) e a atividade é, entdo, considerada

o sujeito no mundo dos objetos
um sistema com estruturas, transformagdes internas e desenvolvimentos préprios.
Para Leontiev, “ao se remover a atividade humana do sistema de rela¢cGes e da vida
social, ela ndo mais existiria e nem existiria a sua estrutura”®* (Ibidem, p. 47), pois

dentro de toda variedade possivel de atividades, “a atividade humana individual é um

20 Objeto é tudo aquilo que se encontra no mundo ao qual o sujeito pertence, podendo tanto ser algo
concreto (objeto, pessoa ou animal), quanto algo imaterial (uma idéia, por exemplo).

2t “[...] activity emerges as a process of reciprocal transformations between subject and object poles.”.
(LEONTIEV, 1981, p. 46)

22411 it is the unit of life that is mediated by mental reflection [...].”. (LEONTIEV, 1981, p. 46)

2 “The real function of this unit is to orient the subject in the world of objects [...].”. (LEONTIEV, 1981, p.
46)
] if we removed human activity from the system of social relationships and social life, it would not
exist and would have no structure [...].”. ( LEONTIEV, 1981, p. 47)
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25 (Ibidem, p. 47), que n3o existiria sem

sistema dentro do sistema das relagdes sociais
essas relacdes. Leontiev apresenta-nos a diferenca primordial entre aquilo que
representa uma ag¢do individual e o que representa uma atividade coletiva. Através do
exemplo da caca primitiva coletiva®®, Leontiev descreve as diferentes acoes dos
diversos sujeitos nela engajados. Nesse exemplo, embora participantes de uma mesma
atividade (a caga), nem todos os participantes agem da mesma maneira. Alguns
individuos sdo responsaveis pelo preparo dos instrumentos de caca; outros (os
batedores) sdo responsaveis em espantar e acuar a caga para um ponto favoravel ao
seu abate: e outros, ainda, sdo responsaveis em abaté-la. Ao olharmos para esses
individuos de forma isolada podemos ndao compreender as suas atuagdes. No caso
daqueles que espantam a caca, os batedores, a atividade de espantar a ca¢a nao
coincide com o objeto da atividade coletiva da cagada. Portanto, é preciso observar
gue a atividade coletiva sé se completa no somatério das ac¢des individuais. A
exposicdo dessas idéias distingue o trabalho de Leontiev daquele de Vygotsky. Em
Vygotsky, o desenvolvimento humano pode ser compreendido e analisado através da
acao individual mediada e orientada ao objeto. Em Leontiev, o desenvolvimento
humano é compreendido na atividade coletiva, mediada e orientada ao objeto. E esse
carater social da atividade que ganha destaque no trabalho de Leontiev e traz grande
contribuicdo para a TA. Em sintese, o trabalho de Leontiev elabora as principais
caracteristicas da atividade. Essas caracteristicas, segundo Leontiev (1981), sdo: (i) a
atividade deve ser analisada em diversos niveis; (ii) no nivel de analise da agdo, a
atividade envolve a nocdo de objetivo e objetividade (capacidade humana de prever o
resultado e de idealizar as solugbes); (iii) a atividade é mediada; (iv) a atividade
apresenta a énfase na explicacdo do desenvolvimento ou da génese; (v) a atividade
humana e os meios que a mediam surgiram através da interacdo social; e, (vi) a
internalizacdo ocorre entre a esfera externa e a esfera interna da atividade. Apresento,
a seguir, essas principais caracteristicas da atividade, desenvolvidas inicialmente por
Leontiev e, que posteriormente, ganham énfase e sdo reforgadas por outros tedricos,

tornando-se fundamentais na compreensao da TA.

2> 4[] the human individual’s activity is a system in the system of social relations.”. (LEONTIEV, 1981, p.
47)
*® DUARTE, 2002, p. 285-286.
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Orientagdo a objetos

Segundo Leontiev (1981, p. 48), a principal caracteristica da atividade é a sua
orientacdo ao objeto. E, nesse sentido, o tedrico esclarece que o objeto da atividade
surge de duas maneiras, sendo a primeira e a mais importante, na sua existéncia
dependente, subordinada e transformadora da atividade do sujeito; e, a segunda
maneira, na imagem mental do objeto, como um produto da descoberta feita pelo

sujeito de suas propriedades.

A TA entende que toda atividade humana é orientada a um objeto, segundo um
objetivo especifico, de modo que a toda atividade esta associado um resultado. Essa
natureza objetiva da atividade compreende os processos cognitivos, as necessidades e
as emocgdes. Para a psicologia histdrico-cultural, a necessidade dirige e controla a
atividade concreta do sujeito em um mundo objetivo. Mas apenas a necessidade ndo é
capaz de provocar nenhuma atividade de modo definido. Para que a necessidade
oriente e controle a atividade, é necessaria a existéncia de um objeto que corresponda

a essa necessidade, isto é, que seja idealmente capaz de satisfazé-la.

Niveis de uma atividade

Leontiev (1981) estende e refina o conceito de atividade, através do conceito de ag¢do
mediada nas atividades e de operagdes realizadas pelos seres humanos. Cada atividade
responde a uma necessidade especifica do agente ativo e nas palavras de Leontiev,
“ela se move em direcdo ao objeto de sua necessidade e termina quando essa

n27

necessidade é satisfeita””’ (Ibidem, p. 59). Como ja abordado, Leontiev propde que a

caracteristica basica da atividade é a sua orientacdo ao objeto. A atividade €, entdo,
entendida como uma atividade objetiva e “a principal caracteristica que distingue uma

n28

atividade de outra é o seu objeto”*® (Ibidem , p. 59). E esse objeto que da a atividade a

sua diregdo especifica. Para Leontiev, o objeto da atividade é o seu préprio motivo.

7 “It moves toward the object of this need, and it terminates when it satisfies it.”. (LEONTIEV, 1981, p.
59)

284[..] the main feature that distinguishes one activity from another is its object [...].”. (LEONTIEV, 1981,
p. 59)
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Esse motivo pode ser tanto material como imaterial, mas sempre representa a
necessidade que esta por tras da atividade desenvolvida. Logo, o conceito de atividade
estd conectado ao conceito de motivacdo, ndo existindo, pois, uma atividade sem

motivo.

Ao definir a atividade como um sistema, Leontiev (1981) a estrutura em diferentes
niveis, formados por a¢ées e opera¢ées. Ainda conforme o autor, a atividade ndo
significa apenas uma rea¢do ou um conjunto de reag¢des, mas um sistema com
estrutura, com transformagdes internas e com desenvolvimentos proprios. Nesses
termos, o autor apresenta-nos a sua macroestrutura, conforme representado na FIG.
4%°. A atividade, considerada um sistema, pode ser compreendida por meio de suas
unidades, as quais, por sua vez, formam a macroestrutura da atividade. Em seu
primeiro nivel, identificamos a atividade, que surge devido a uma motivagdo (motivo);
em seu segundo nivel, temos as ag¢bes, direcionadas a objetivos especificos: no
terceiro, encontramos as operacdes que dependem diretamente das condicdes. Com
isso, a analise sistematica da atividade humana deve ser uma analise realizada por
niveis. Conforme Leontiev (1981), os componentes basicos das atividades humanas sdo
as acoes, as quais traduzem a atividade em realidade. A a¢do é caracterizada como um
processo subordinado a idéia de alcangar um resultado, ou seja, um processo
subordinado a um objetivo consciente. A atividade humana existe somente na forma
de uma ag¢do ou de uma corrente de agbes. As agcbes que constituem a atividade sao
direcionadas a determinados objetivos. Nesse sentido, uma atividade é normalmente
desenvolvida através do agrupamento de ac¢bes, as quais, por sua vez, sdo
subordinadas a objetivos parciais. Os meios pelos quais uma ag¢éo é desenvolvida sao
chamados de operagbes e representam as condices para as realizacdes das acdes. E
preciso compreender a distingdo entre a¢des e operagdes, as agbes relacionam-se com
os objetivos; e as opera¢des, com as condicGes e 0os meios, ou seja, enquanto as acoes
apresentam um carater intencional (o que deve ser feito), as operagdes apresentam
um carater operacional (o como algo deve ser feito). As acdes e as operagdes possuem

diferentes origens, dinamicas e fins. Ressalta-se, ainda segundo Leontiev, que a

*® Nesta representacdo (FIG. 4) a palavra meta foi usada com o mesmo significado da palavra objetivo.
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atividade ndo deve ser compreendida como uma estrutura estatica, mas como uma

estrutura passivel de transformacoes e de mudancas internas.

Atividade - Motivo
Atividade

Operacdio - Condigdes

FIGURA 4 — Niveis hierarquicos de uma atividade, referenciados em Leontiev.
Fonte: MARTINS (2001, p.63).

Para melhor compreender os conceitos de atividade, motivo, agdes e operagdes, irei
relembrar o exemplo elaborado pelo préprio Leontiev, sobre a caca coletiva dos
homens primitivos. Essa atividade (caga) surge na motivagdo de encontrar comida para
satisfazer a fome. Como visto, a atividade da caca, realizada pelos homens primitivos,
seria composta por diversas acdes. Como exemplos de diferentes a¢des, podemos citar
a producdo dos instrumentos usados na cacada; a producdo do fogo usado para assar a
carne; a acdo do cacador de matar a caca; e a acdao do batedor de espantar e
direcionar a caca até o cacador. Cada acdo, por sua vez, é constituida por operagdes.
As operacgoes significam os meios pelos quais essas acdes sdo realizadas. Cada uma das
acOes apresentadas permite a sua realizacdo por diferentes meios, ou seja, por meio
de diferentes operacbes. Além disso, a acdo individual de cada um dos participantes da
caca s6 adquire sentido dentro do conjunto da atividade social. Feita essa constatacao,
em Leontiev (1981), as atividades humanas sdo entendidas nas relacbes com as
praticas estabelecidas histérica e coletivamente na sociedade, mesmo quando sdo

realizadas individualmente.

E interessante observar que, segundo Kuutti (1995), antes que uma ac3o seja realizada

no mundo real, ela é planejada conscientemente, através de um modelo. Quanto mais
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elaborado for o modelo, melhor sera a realizacdo da ac¢do. Essa fase é a chamada fase
de orientacdo. Entdo, os modelos e os planos ndo sdo rigidos e nem sdo prescricées
perfeitas dos passos dados, representam as tentativas incompletas de recursos. Nesse
sentido, as acdes consistem em cadeias de operacdes, que representam as respostas
rotineiras e automaticas (subconscientes) as condi¢Oes para a realizacdo da acdo. No
inicio, cada operacdo é uma ac¢do consciente, que consiste de duas fases, a de
orientacdo e a de execugdo. Mas, quando ela atinge um modelo tal, no qual aquela
acdo é realizada por diversas vezes, a fase de orientacdo dessa a¢do entra em colapso
e se transforma em uma operagao, muito mais automatica e fluente. Ao mesmo tempo
em que isso ocorre, uma nova agao surge, e aquela agao anterior, agora transformada
em operagao, passa a ser uma parte da agao inicial. Em outras palavras, quando as
condigcdes se transformam, tanto uma agao quanto uma operagao podem se desdobrar
e se transformar. E nesse sentido que Leontiev (1981, p. 65) define a atividade “como

"30, isto é, uma atividade

um processo caracterizado por constantes transformagdes
pode perder a motivacdo que a inspirou; uma ac¢do pode adquirir uma forca
energizante independente e tornar-se uma atividade em seu préprio direito; ou uma
acdo pode, ainda, ser transformada em meios para que se alcance o objetivo,
tornando-se uma operagdo. A mobilidade interna do sistema de atividade acontece
devido ao fato de que cada uma das suas unidades pode se fracionar; ou ainda de
forma contraria, pode se agrupar a outras unidades, que inicialmente eram
independentes. Como pode ser observado, no curso de se alcangar um objetivo
isolado, outros objetivos intermediarios podem ser identificados. Da mesma maneira,
uma acgao inicial pode ser separada em diversas agdes sucessivas. A anadlise da
macroestrutura da atividade permite a compreensdo das suas relagdes internas e

permite, ainda, a compreensdo das transformagbes, que possam surgir no

desenvolvimento da prdpria atividade.

Outra grande contribuicdo do trabalho de Leontiev é o reconhecimento da relacao
entre a atividade interna e a atividade externa, o que significa a eliminacdo de uma
divisdo da atividade em duas partes. Para Leontiev (1981), existe uma transicdo mutua

entre a atividade interna e a externa, considerando-se que essas atividades comungam

0« Jan activity is a process characterized by constant transformations [...].”. (LEONTIEV, 1981, p. 65)
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de uma mesma estrutura. A atividade interna, que tem origens na atividade externa e
pratica, ndo pode ser considerada como uma atividade separada. As atividades

internas e externas representam uma conexao de mao dupla, fundamental.

Internalizagéo, atividade e consciéncia em Leontiev

Como ja apontado, Vygotsky define a internalizagéo como a reconstrugdo interna de
uma operacgdo externa. Leontiev (1981) corrobora esse significado, e em suas palavras,
a “internalizagao é o termo aplicado para a transicdo que resulta na conversao de
objetos externos em processos desenvolvidos no plano mental, no plano da
consciéncia”>! (Ibidem, p. 55). Nesse contexto, o fend6meno da internalizagdo significa
uma transferéncia de elementos do plano interpsicolégico (social) para o
intrapsicoldgico (individual). Nessa transferéncia da atividade externa para o plano
interno, esse plano interno n3ao esta totalmente pronto, mas encontra-se em
formacdo. Em outras palavras, o processo de internalizacdo ndo significa apenas uma
transferéncia, ele é a reconstrucdo interna das relacdes e das estruturas presentes nas
atividades externas e sociais que formam o plano interno, da consciéncia, bem como
as estruturas cognitivas do individuo. Assim, pode-se dizer que a forma de pensar de
uma pessoa ou a sua consciéncia individual é fortemente influenciada pelas atividades
realizadas pelas pessoas préximas a ela, pois a “atividade é inicialmente social na
natureza, isto é, ela é desenvolvida somente sob as condi¢cdes de cooperacdo e de

732 (Ibidem, p. 55). Constata-se, mais uma vez, que o

interacdo social entre as pessoas
carater social da atividade se faz presente na formagdo e no desenvolvimento humano
e que tal caracteristica é fundamental no pensamento de Leontiev. E a partir da
interagao social que o homem aprende a manipular os artefatos de mediagdo e a
estruturar as suas atividades. A internalizacdo estd relacionada a reproducdo da

cultura: o individuo internaliza os conhecimentos, os conceitos, os valores e os

significados e passa a reproduzi-los em suas relagfes sociais.

! “Internalization is the term applied to the transition that results in the conversion of external objects

into processes carried out on the mental plane, on the plane of consciousness [...].”. (LEONTIEV, 1981, p.
55)

2] activity is initially social in nature, that is, it is developed only under conditions of cooperation and
social interation among people [...].”. (LEONTIEV, 1981, p. 55)
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A consciéncia individual, de acordo com Leontiev (1981), forma-se na medida em que o
sujeito apropria-se do mundo objetivo e, nesse contexto, ela é compreendida como
um produto das relagdbes e de mediacdes presentes na formacdo e no
desenvolvimento da sociedade. A consciéncia é formada por meio do processo de
internalizagdo, e pode ser definida como conhecimento partilhado, uma realizagao
social. Assim, em Leontiev (1981), estudar a consciéncia requer estudar como a
estrutura da consciéncia do homem se transforma frente a sua atividade. A atividade
constitui, pois, a substancia da consciéncia. Para estudar a consciéncia, torna-se
necessario investigar as particularidades da atividade. Para esse tedrico, a consciéncia
é o produto subjetivo da atividade dos homens junto aos seus semelhantes e aos
objetos, constituindo-se social por natureza. Entretanto, em Leontiev, o mundo
psiquico ndo representa uma copia do mundo social. A linguagem e a atividade
coletiva laboral tém um papel fundamental na passagem da consciéncia social para a
individual. Ao considerar o trabalho como uma atividade socialmente organizada, ele
compreende a linguagem como necessidade e condi¢cdo para o desenvolvimento social
e individual dos homens. E por meio da linguagem que os homens compartilham as
representagdes, os conceitos e as técnicas e os transmitem as geragdes futuras. O
homem internaliza as significagdes sociais expressas pela linguagem, dando-lhes um
sentido proprio e pessoal, em funcdo de sua vida concreta, de suas necessidades, de
seus motivos e de seus sentimentos. O principal componente da estrutura interna da
consciéncia é justamente a relagdo entre o significado social, o sentido pessoal e o

conteudo sensivel ou emocional do sujeito.

Significado, sentido e alienagdo

Leontiev (1978) define os conceitos de significado e sentido, e suas relacdes com a
atividade e com a consciéncia do individuo. A significacdo representa a generalizacdo
da realidade, é a forma ideal, espiritual, da cristalizacdo da experiéncia e da pratica
social da humanidade. A significacao refere-se aos significados socialmente elaborados
e se insere no mundo dos fenOmenos objetivamente histéricos. As significacbes sdo
fendbmenos da consciéncia social, mas, ao serem internalizadas pelos individuos,

passam a fazer parte da consciéncia individual e assumem a forma de sentido pessoal,
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gue é o significado para o préprio sujeito e se forma quando os significados
socialmente elaborados entram em contato com a consciéncia do individuo. Um
significado pode adquirir sentidos pessoais diversos na consciéncia de individuos

diferentes. O sentido pessoal é produzido na vida do sujeito, em sua atividade.

De acordo com Leontiev (1978), inicialmente, significado social e sentido pessoal
estiveram unidos e eram, de certa forma, coincidentes. Na sociedade de classes,
porém, significados e sentidos ndao apenas deixam de ser coincidentes, como podem
até mesmo se tornarem contraditérios. E o que acontece, por exemplo, com muitos
trabalhadores hoje, que embora o significado social de seus trabalhos seja o de
produzir determinados produtos; o sentido de trabalhar é outro, isto é, o de obter um
saldrio, a sua forma de sobreviver. A essa auséncia de correspondéncia entre
significado e sentido Leontiev (1978) denomina aliena¢do, conceito anteriormente ja
utilizado por Marx. Para o autor, tal ruptura entre significado e sentido pode levar a

contradi¢Ges e/ou a problemas da consciéncia do individuo.

Baseado nessa exposicdo acerca dos conceitos elaborados por Leontiev, sobre a
atividade, a interagao social, os significados culturais e os sentidos pessoais, os tedricos
contemporaneos da chamada terceira geracdo da TA a incrementam e a valorizam,

COmo veremos, a seguir.

2.2.3 Contribuigoes de pesquisadores contemporaneos para a TA

O terceiro momento da Teoria significa a sua recontextualizacdo, na qual os
pesquisadores contemporaneos resgatam alguns conceitos das geracdes anteriores e
buscam novas possibilidades para a sua aplicacdo no mundo atual. No inicio na década
de 1990, esses pesquisadores retomam alguns dos conceitos elaborados pelos
fundadores da escola histdrico-cultural da psicologia soviética sobre a atividade

humana e os reestruturam com significados ocidentais novos e atuais.
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2.2.3.1 As contribuicoes de Engestrom

O finlandés Yrjo Engestrém juntamente com outros pesquisadores resgatam e
enfatizam a natureza fundamentalmente histdrica e cultural da atividade. Engestrom
(1999, p. 20), ao considerar a dindmica da atividade humana em seu cardter

“multifacetado, moével e rico em variacdes e contetdos”*

, aponta a TA como
possibilidade de exploracdo dessa riqueza e mobilidade. Para o referido autor, uma
teoria de multiplas vozes como a TA deve ser valorizada em funcdo de seus aspectos
contraditdrios, de tal modo que seja possivel transforma-los em caracteristicas

essenciais a propria teoria.

O conceito de mediagdo e de artefatos

Para Engestrom (1999), o conceito de mediacdo é um ponto chave, considerado,
inclusive, como pré-requisito para as discussGes sobre o conceito de atividade. Para o
tedrico, as atividades representam as praticas sociais, nas quais o sujeito constroi o
objeto através do uso de artefatos mediadores. O autor resgata a idéia da mediacdo de
Vygotsky, de Leontiev e de outros importantes autores representantes da escola
sociocultural soviética, enfatizando-a e considerando-a como responsavel por derrubar
“as paredes cartesianas que isolam a mente do individuo da cultura e da sociedade” 34
(Ibidem, p. 29). Com isso, ele evidencia, portanto, que as atividades humanas sdo
mediadas pelo uso de instrumentos e de signos culturalmente estabelecidos.
Engestrom valoriza o estudo dos artefatos, considerados como componentes integrais
e inseparaveis do funcionamento humano e, nas suas palavras, é possivel reconhecer o

potencial da TA e dos artefatos no desenvolvimento do homem, como pode ser visto a

seguir:

A Teoria da Atividade tem o potencial metodoldgico e conceitual para
se tornar o abre-alas nos estudos que possibilitam aos humanos

B multifaceted, mobile, and rich in variations of content and form.”. (ENGESTROM, 1999, p. 20)
3 “[...] that breaks down the Cartesian walls that isolate the individual mind from the culture and the
society.”. (ENGESTROM, 1999, p. 29)
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ganhar controle sobre os seus proprios artefatos e, portanto, sobre o
seu préprio futuro®. (ENGESTROM, 1999, p. 29, traducdo nossa.)

Em Engestrom (1996), as ferramentas sdo vistas como artefatos para a realizagcdo da
atividade. Os artefatos sao feitos pelo homem e servem tanto para mediar relagdes
entre os proprios seres humanos, como também entre as pessoas e o material ou o
produto. Para o referido autor, “o artefato mediador ndo apenas amplifica, ele abre

n36

novas possibilidades que levam a surpresas (Ibidem, p. 130) Conforme ainda

Engestrom (2003), na TA, os contextos ndo significam apenas containers e nem
espacos experimentais criados para as situacdes, mas “sdao os sistemas de atividade”®’
e “um sistema de atividade integra o sujeito, o objeto e os instrumentos [...] em um

38 (Ibidem, p. 67). Com base nessa afirmagdo, podemos considerar os

campo unificado
contextos como partes integrantes do proprio sistema de atividades, e ndo apenas
pano de fundo da atividade. Engestrom ainda enfatiza que, “na verdade, um sistema
de atividade humana sempre contém os subsistemas de producao, de distribuicdo, de

»39

troca e de consumo””” (Ibidem, p. 67). A sintese das idéias apresentadas da-se através

do modelo proposto pelo autor para o sistema de atividades, apresentado a seguir.

O modelo do sistema de atividades

Resgatando a estrutura da atividade proposta por Leontiev, Engestrom acrescenta a
essa estrutura novos conceitos e traz a TA uma nova dimensao contemporanea e
multifocal. Ao reconhecer o carater colaborativo das a¢Ges e ao considera-las como
eventos dentro de um sistema de atividade coletiva, introduz o conceito de
comunidade como parte integrante do sistema de atividades. Ao dar destaque a outras
possiveis formas de mediacdo (além dos artefatos), acrescenta as regras e a divisGo de

trabalho como partes, também integrantes, da estrutura da atividade. Essas novas

» “Activity theory has the conceptual and methodological potential to be a pathbreaker in studies that
help humans gain control over own artifacts and thus over their future.”. (ENGESTROM, 1999, p. 29)

® “The mediating artefact not only amplifies, it opens up new possibilities that lead to surprises.”.
(ENGESTROM, 1996, p. 130)

7 “Contexts are activity systems [...].”. (ENGESTROM, 2003, p. 67).

#“pn activity system integrates the subject, the object, and the instruments [...] into a unified whole.”.
(ENGESTROM, 2003, p. 67)

3 “Actually, a human activity system always contains the subsystems of production, distribution,
exchange, and consumption.”. (ENGESTROM, 2003, p. 67)
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partes sdo, entdo, incorporadas como componentes da atividade e estado
representados através do modelo de sistema de atividades, proposto por Engestrom

(1999), conforme apresentado na FIG. 5.

Os componentes da atividade sdo: o sujeito, o objeto, os artefatos mediadores, as
regras, a comunidade e a divisdo de trabalho. O sujeito é o agente que atua sobre o
objeto da atividade, podendo ser um individuo ou um grupo de pessoas. O objeto é o
elemento para o qual as a¢des da atividade sao direcionadas, podendo ser algo
material ou menos tangivel, como um plano ou um conceito. Esse objeto, para o qual a
atividade é direcionada, é moldado ou transformado em produto, com a ajuda de
ferramentas fisicas ou simbdlicas, isto é, dos chamados artefatos mediadores. Os
artefatos mediadores podem ser os instrumentos internos ou externos, ou seja,
podem ser representados tanto pelas ferramentas quanto pelos signos mediadores, ou
ainda, pelos procedimentos. A comunidade, mediacdo entre comunidade e objeto,
compreende os multiplos individuos e/ou subgrupos que compartilham o mesmo
objeto. As regras, como forma de mediacdo entre o sujeito e a comunidade,
representam as normas e os regulamentos, implicitos ou explicitos, estabelecidos por
convencgoes ou por relagdes sociais dentro dessa comunidade. A divisdo de trabalho
refere-se a forma de organizacdo de uma comunidade, podendo se referir a divisao
horizontal das tarefas entre os membros dessa comunidade como também a divisao
vertical, relacionada ao status e ao poder desses membros. Vale lembrar que o sujeito
é compreendido como um sujeito histérico e social e, portanto, se relaciona com o seu
meio e sua comunidade. O produto representa o resultado final obtido no sistema de

atividades.
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FIGURA 5 - O complexo modelo da estrutura da atividade
Fonte: ENGESTROM, 1999, p. 31, adaptado.

O modelo proposto é baseado na relagdo mutua entre sujeito, comunidade e objeto, e
os vértices do triangulo representam as media¢gdes que ocorrem: entre sujeito-
comunidade (regras), entre comunidade-objeto (divisdo do trabalho) e entre sujeito-
objeto (os artefatos mediadores). Para Engestrom (1999), um sistema de atividade
nunca é estatico. Seus componentes (representados como nds, no diagrama
triangular) estabelecem entre si relagées de desenvolvimento continuo, caracterizadas
pelo acumulo de experiéncias, de mudancas e de transformacGes, ocasionadas por
rupturas e descontinuidades. Ainda conforme Engestrom ¢é possivel estabelecer
relacbes de contradicbes entre os componentes da atividade (exemplos
representados, no diagrama triangular acima, por setas em formas de raio, entre os

nads, numeradas por 1 e 2).

No diagrama proposto pelo autor, evidencia-se o carater social da atividade, em que a
acdo do sujeito sobre o objeto ndo se distancia das regras estabelecidas, da
comunidade da qual ele faz parte e nem das formas compartilhadas pela prépria
comunidade na estratificacdo do trabalho. Ao considerar o sistema de atividades como
a unidade de analise, Engestrom enfatiza o seu cardter coletivo, ou seja, o vé como

uma construcdo feita através de multiplas vozes participantes. A partir desses novos
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construtos, a TA adquire uma dimensdo contemporanea e caracteriza a evolucdo da
atividade como decorréncia das varias formas da interacdo dialética entre os

organismos e o meio socioambiental.

E importante lembrar que, ao propor um diagrama sintese para o sistema de atividade,
Engestrom o considerou como uma forma de contribuicdo para elaboragdes futuras,
gue possam vir a enriquecer as discussdes sobre a TA. A abordagem dindmica da
atividade, as suas possibilidades de transformacdes e o seu desenvolvimento continuo
agregam a TA um carater promissor para a analise de situa¢cdes complexas e, portanto,

pertinente para os desafios e estudos do mundo contemporaneo e multidisciplinar.

Conforme ja esclarecido, embora o modelo triangular apresentado pareca ser
extremamente rigido, o sistema de atividades ndo o é. A TA ndo considera as
atividades como estaticas, mas dinamicas, pois estdo sempre em transformacdo e em
desenvolvimento. Esse processo de transformacado e de desenvolvimento acontece em
todos os niveis hierarquicos da atividade, propostos anteriormente por Leontiev, ou
seja, ele pode ocorrer quando novas operagdes sdo derivadas de acOes prévias ou até
mesmo quando as habilidades dos sujeitos nela envolvidos modificam-se e se
desenvolvem. Correspondentemente, no nivel das agdes, elas podem se desdobrar e
passar a ter o seu numero aumentado, em resposta as novas situagcdes ou a
possibilidades que surgem dentro da macroestrutura da atividade. Até mesmo no nivel
da atividade, o préprio motivo pode ser readaptado em reacdo as mudancas e em
relacdo as outras atividades. As atividades ndao sdao consideradas como unidades
separadas e Unicas, mas apresentam relagdes entre si, e sao comumente influenciadas

umas pelas outras.

Além do diagrama triangular proposto, outros conceitos relevantes utilizados por
Engestrom precisam ser abordados para o melhor entendimento da TA. Sdo eles: o
conceito de contradi¢Go; o de ciclo expansivo; e o de aprendizagem expansiva, que

veremos, a seguir.
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A importéncia da contradigdo, em Engestrém

Engestrom (1999) acredita que a resolucdo das contradi¢Bes internas é responsdvel
pelo desenvolvimento da atividade. As tensGes e as contradi¢cdes internas de um
sistema sao a forga motivadora de mudangas e de desenvolvimento das atividades
humanas. Assim, o processo que envolve o ciclo expansivo (em mais detalhes na
préxima se¢do) é uma continua construgdo e resolugdo de tensdes e contradigdes em
um sistema de atividade, que envolve o objeto, as ferramentas inovadoras e as

perspectivas dos individuos nele envolvidos.

Na TA, em conformidade com Engestrom (2001), as contradi¢cées que podem gerar
disturbios e conflitos, ao mesmo tempo, geram tentativas de inovacoes e modificacGes
na atividade. As contradigdes podem ser entendidas como possibilidades de

desenvolvimento, como apontado, a seguir:

Devido ao fato de que as atividades ndo sdo unidades isoladas, mas
mais se parecem com nds em hierarquias e redes cruzadas, elas sdo
influenciadas por outras atividades e por outras mudancas no seu
ambiente. As influéncias externas modificam alguns dos elementos
das atividades, gerando um desequilibrio entre eles. A Teoria da
Atividade usa o termo contradigcdo para indicar o desajuste dentro
dos elementos, tanto entre eles quanto entre as diferentes atividades
ou entre as diferentes fases de desenvolvimento de uma mesma
atividade. As contradicdes manifestam-se como problemas, rupturas,
quebras, divergéncias, etc. A Teoria da Atividade vé as contradicoes
como recursos de desenvolvimento; as atividades sdao sempre
praticadas dentro do processo de se trabalhar através de algumas
dessas contradicdes. *° (KUUTTI, 1995, p. 34, traducdo nossa.)

Cruz (2002) afirma que a contradi¢do esta na base do desenvolvimento de todo
individuo; que é algo normal no desenvolvimento psicolégico humano e que ocorre

como um rearranjo interno, posterior e, a0 mesmo tempo, legitimador da

40 . . . . . . . .
“Because activities are not isolated units but more like nodes in crossing hierarchies and networks,

they are influenced by other activities and other changes in their environment. External influences
change some elements of activities causing imbalances between them. Activity Theory uses the term
contradiction indicating an unfit within elements, between them, between different activities or different
development phases of a same activity. Contradictions manifest themselves as problems, ruptures,
breakdowns, clashes, etc. Activity Theory sees contradictions as sources of development; real activities
are practically always in the process of working through some of such contradictions.”. (KUUTTI, 1995,
p. 34)
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internalizacdo. Como consequéncia desse rearranjo interno, as ferramentas de
mediacdo desde a estrutura cognitiva até os sistemas simbdlicos, podem ser

aperfeigoadas, dando mais amplitude a relagao do sujeito com o mundo objetivo.

O conceito de ciclo expansivo em Engestrém

Ciclo expansivo ou ciclo de expansdo foi o nome dado por Engestrom (1999) a
estrutura temporal evolutiva e irreversivel de um sistema de atividades. Os ciclos ndo
necessariamente representam repeti¢cdes; e a evolugao histérica de um sistema de
atividades pode ser composta por estruturas de tempo ciclicas expansivas, repetitivas
ou nao, que podem até mesmo levar a formacdo de novas estruturas. Para Engestrom,
existe uma diferenga qualitativa entre o tempo de uma agao e o tempo da atividade e
é preciso entendé-la para compreendermos o ciclo expansivo; “o tempo da acdo é
basicamente linear e prevé um término” (lbidem, p. 33)*, enquanto o tempo da
atividade é recorrente e ciclico. Nesse contexto, a estrutura temporal irreversivel é
chamada de ciclo expansivo e é de fundamental importancia para a compreensao do

sistema de atividades.

Engestrom enfatiza a analise dos ciclos, nas etapas que se sucedem, na formacdo e na
resolucao de contradicdes internas, dentro do sistema de atividades. Entende-se, pois,
que a analise da formagdo das contradigdes internas e da sua resolugao facilita a

compreensao do proéprio sistema de atividades.

Ainda segundo Engestrom (1999, p. 33), “um ciclo expansivo é considerado como um
processo evolutivo que inclui tanto a internalizacdo como a externalizacio”®, e é a
partir da interagdo social que o homem aprende a manipular os artefatos de mediagdo
e a estruturar suas atividades. Ao resgatar conceitos anteriores dos trabalhos de
Vygotsky e Leontiev, Engestrom considera que a internalizagéo esta relacionada com a

reproducdo da cultura, ou seja, o individuo internaliza os conhecimentos, conceitos,

valores e significados e passa a reproduzi-los em suas relagdes sociais. Por outro lado,

" “Action time is basically linear and antecipates a finite termination [...].” (ENGESTROM, 1999, p. 33)
2 o, . . . . .

[...]1 an expansive cycle is a developmental process that contains both internalization and
externalization [...].” (ENGESTROM, 1999, p. 33)
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tem-se o processo de externalizacGo, que esta relacionado a transformacdo da cultura,

isto é, o ser humano com sua capacidade criativa é capaz de transformar a realidade.

No processo de externalizagéo, podem ser criadas novas ferramentas mediadoras.
Conforme Engestrom, a externaliza¢do acontece quando ha projecdo e implementacao
de um novo modelo para a atividade e, consequentemente, o surgimento de uma nova
estrutura, com a criagcdo de novas regras e padroes. Em outras palavras, uma atividade
nova nao surge do nada; ela representa, isto é, reapresenta as evolucdes daquilo que,
de alguma forma, ja existia. Portanto, conforme Engestrom (1999), o ciclo expansivo
inicia-se em um processo de internalizagdo, ou na socializagdo, ou, ainda, na evolugao
dos membros novatos participantes, quando em busca de se tornarem membros
competentes, envolvidos naquela determinada atividade rotineira. A medida que os
ciclos expansivos avangam, o novo modelo da atividade concretiza-se, e, é nesse
momento, que o processo de externalizacdo fica evidenciado. A externalizacdo ocorre,
primeiramente, na forma de inovagdes individuais discretas. A medida que as
contradi¢gdes internas se evidenciam, a internalizacdo toma a forma de criticas

reflexivas e a externalizagdao de uma busca por solugdes e implementagdes.

A externalizacdo atinge o seu ponto maximo quando um novo modelo para a atividade
é criado e implementado. Quando esse novo modelo se estabiliza, a internalizagao,
mais uma vez, passa a ser a forma dominante de aprendizagem e de desenvolvimento.
Normalmente, a externalizacdo acontece com o objetivo de solucionar falhas e
resolver problemas resultantes de contradicdes do modelo. Quando o novo modelo se

estabiliza na sociedade, o processo de internalizacdo recomeca.

Engestrom (1999), ao se referir ao nivel coletivo do sistema de atividade, apresenta
um paralelo entre o ciclo expansivo e o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, abordado no nivel individual da aprendizagem, por Vygotsky. Nesse sentido,
Engestrom acrescenta que, sob o ponto de vista da historicidade, os ciclos expansivos
caracterizam-se principalmente por ndo serem cursos predeterminados. Mais ainda, as
decisGes sdo tomadas nos locais, ou seja, internamente ao ciclo expansivo, sob
condicGes de incertezas e de busca intensa. Nesse sentido, os ciclos expansivos sdo

considerados, por definicdo, como uma formagdo de multiplas vozes e como uma
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“reorquestracdo dessas vozes, dos diferentes pontos de vistas e das abordagens dos

n43

diversos participantes”™ (lbidem , p. 35), envolvidos na atividade.

A aprendizagem expansiva (learning by expanding)

Buscando contrapor conceitos existentes sobre a aprendizagem e ao utilizar-se da
metafora da expansdo, Engestrom (2010) encontra nessa metafora a definicdo capaz
de dar um novo significado a aprendizagem. Desse modo, o autor compreende e
define a aprendizagem como uma aprendizagem expansiva (learning by expanding).
Nesse sentido, Engestrom argumenta que, para compreender a aprendizagem como
expansdo, o conceito de atividade precisa ser utilizado, uma vez que 0s processos
expansivos podem ser traduzidos em modelos e, dessa forma, tornam-se passiveis de
analise. Ainda de acordo com esse tedrico, 0s processos expansivos estao integrados
aos processos de aprendizagem. Diante disso, a aprendizagem expansiva é
compreendida como um tipo avancado de aprendizagem que pode ocorrer em varios

campos da pratica societal™.

Conforme Engestrom e Sannino (2010), dentre os conceitos de aprendizagem
presentes no debate contemporaneo, dois deles se destacam: a aprendizagem como
aquisicdo e a aprendizagem como participagdo. No primeiro, o foco da aprendizagem
encontra-se no individuo; enquanto no segundo, na aprendizagem como participagao,
o foco encontra-se na comunidade. Como na teoria da aprendizagem expansiva o
conceito de aprendizagem é compreendido como algo que ocorre dentro da atividade
complexa, da qual as pessoas (aprendizes) encontram-se envolvidas na construgdo e
na implementacdo de algo radicalmente novo e mais abrangente, o foco encontra-se
nos seus aspectos multidimensionais. Entende-se, pois, que a aprendizagem é
multifocal e os seus multiplos focos encontram-se tanto nas comunidades, nas
transformacgdes, nos produtos como nas criagdes culturais. Nesse sentido, portanto, o

conceito de aprendizagem expansiva alcanca a relevancia contemporanea.

- “[...] reorchestration of those voices, of different viewpoints and approaches of the various

participants”. (ENGESTROM, 1999, p. 35)
* 0 sentido da palavra societal relaciona-se com a estrutura, com a organizagdo e com o funcionamento
da sociedade.
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Engestrom e Sannino (2010) reconhece que, embora a teoria da aprendizagem
expansiva tenha sido formulada ha mais de vinte anos, é nesses ultimos cinco anos que
as pesquisas que a utilizam se avolumaram e a tém caracterizado como meio para

estudos e para produzir intervengdes em diferentes campos e cenarios.

2.2.3.2 As contribuicoes de Davydov

Davydov (1999) corrobora a importancia e a atualidade da definicdo de atividade
apresentada, e, como contribuicdo pessoal a teoria, enfatiza o carater social e
consciente da atividade. Conforme dito, na abordagem do materialismo dialético, a
forma inicial da atividade corresponde a produg¢dao de ferramentas materiais que
ajudam os homens na producdao dos objetos de suas necessidades vitais. Nesse
sentido, essa produg¢ao material se faz presente nas relagdes sociais. Portanto, é nesse
contexto que Davydov aponta algumas das principais caracteristicas da produgao
material (ou do trabalho), tais como a universalidade; a possibilidade de
transformacado; e o seu carater social. O autor considera a atividade como uma forma
especifica da existéncia societal dos seres humanos, consistindo, portanto, em

mudangas intencionais que pertencem a natureza e a realidade social humana.

Para Davydov, ao contrario das leis da natureza, a manifestacdo das leis societais
ocorre através da atividade humana, a qual se torna capaz de promover uma nova
realidade, ao imprimir novas formas e caracteristicas a atividade inicial. Afirma, ainda,
que qualquer atividade desenvolvida por um sujeito inclui os seus objetivos, os meios,
0 processo no qual o objeto é moldado e os seus resultados. Os sujeitos, ao mesmo
tempo em que realizam as atividades, sdao passiveis de mudangas e de

autodesenvolvimento.

Outra contribuicdo de Davydov (1999) diz respeito a sua compreensdo de que os
objetivos da atividade manifestam-se como imagens capazes de prever o resultado do
esforgo criativo. Nesse sentido, a capacidade de prever o produto resultado da
atividade humana (o ideal) esta presente no préprio objetivo dessa atividade. Com

isso, esse tedrico assegura o carater consciente da atividade humana. A transformacao
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e o carater intencional da atividade permitem ao sujeito enxergar uma determinada
situacdo dentro do seu contexto histérico e societal. Nesse contexto, é permitido ao

sujeito ir além, ou seja, encontrar significados, além das possibilidades dadas.

A atividade, em Davydov, é considerada, ao mesmo tempo, aberta e universal e deve,
ainda, ser considerada como a forma histdrica e cultural da criatividade. Sendo assim,
o autor considera que a atividade existe tanto na forma individual quanto na coletiva,
guando o sujeito atua como um ser social. O cardter universal coletivo da atividade
encontra-se presente no sujeito individual, da mesma forma que a sua consciéncia
sobre o ideal (o objeto produzido, imaginado), a sua nogdo subjetiva do seu préprio ser
social e real, e as suas relagbes sociais também estdo conectadas a atividade

desempenhada.

A compreensdo da atividade em Davydov (1999) acompanha a evolugdo tedrica
iniciada em Marx e Engels e, posteriormente, se desenvolve nos estudos de John
Dewey, Max Weber, Jean Piaget, II’enkov e outros. Davydov considera que, ao final da
década de 1980, as discussGes sobre a atividade caracterizam o seu carater

multidisciplinar e seu potencial explanatério.

Até este ponto, os principais conceitos da TA e a sua trajetdria foram abordados. Para
encerrar o presente tépico, vale esclarecer, que ndo é intengao confrontar as duas
perspectivas tedricas apresentadas, a Aprendizagem Situada, (AS) e a Teoria da
Atividade (TA), mas, pretende-se usufruir das possiveis contribuicbes de ambas no
desenvolvimento desta pesquisa. A seguir, sdo estabelecidas algumas relagdes entre a

atividade de projetacdo em Arquitetura e os conceitos tedricos apresentados.

2.3 A Projetagdo, a Aprendizagem Situada e a Teoria da Atividade

Ao se propor pesquisar questdes relacionadas a projetagdo, acredita-se que os
pressupostos teodricos da AS e da TA possam contribuir para esse trabalho,
possibilitando uma nova luz e se transformando em lentes com as quais pretende-se

investigar o processo de ensino e de aprendizagem de Projeto. No entanto, sera
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preciso fazer algumas observacGes sobre o processo de projeto. Somente apds essas
abordagens iniciais sera possivel refletir sobre as possiveis relacdoes entre a AS,aTAe a
projetacdao. Tomando como referéncia a pesquisa anterior realizada no mestrado, sera
preciso resgatar alguns dos conceitos tedricos la abordados, para que seja possivel
relaciond-los com a TA e a AS. A seguir, sdo apresentadas algumas consideragdes sobre
a busca por métodos na Arquitetura e sobre o deslocamento que ocorre
posteriormente, no qual a procura por métodos eficazes para projetar cede lugar ao
conhecimento da acdo projetual. Como consequéncia desse deslocamento, a énfase
dada a atividade de projetar se desloca, se transformando no préprio processo

projetual.

2.3.1 A busca por métodos em Projeto: descaminhos

A busca por métodos ndo é uma caracteristica presente apenas no campo da
Arquitetura. Em Discurso do método, livro publicado em 1637, Descartes (2007)
apresenta a sua intencdo maior de encontrar a universalidade dos métodos, capazes
de se constituirem nos modos de agir do homem e de ainda fornecer uma

compreensao légica sobre esse agir.

Na Arquitetura, a preocupagdo com a sistematizagao é observada desde a época dos
primeiros tratadistas, em que se destaca o “espirito de amor a formula” (SILVA, 1991,

p. 16).

Diversos arquitetos, em diferentes épocas, apresentaram trabalhos cujos temas se
referem a busca de metodologias em Projeto. Nesse sentido, destacam-se os trabalhos
de Vitruvius, de Alberti, de Durand, de Viollet le Duc, de Julien Guadet e de Le
Corbusier, entre outros (BENEVOLO, 2001; BRANDAO, 2000 FRAMPTON, 1995; KRUFT,
1994). No entanto, o desafio de se encontrarem métodos e sistematiza¢des capazes de
facilitar o fazer arquitetonico, embora presente no trabalho de diversos arquitetos e

tedricos, ndo foi alcancado de forma plena e eficaz.
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O desenvolvimento do mundo industrializado promoveu transformacdes significativas
no modo de agir dos projetistas e dos construtores. As transformacgGes sociais,
culturais e econdbmicas decorrentes da evolugao industrial contribuem para
acrescentar uma nova dindmica e o projeto deixa de ser dominio de quem executa
uma construgao. Nao se pode negar que, com a divisao do trabalho entre aquele que
projeta e aquele que executa algum objeto, a projetacdo se transforma em uma
atividade profissional e o projeto se valoriza como meio de comunicacdo. A
complexidade adquirida pelo projeto, somada ao grande nimero de elementos que o
arquiteto deveria coordenar simultaneamente, em seu trabalho, tornou a

racionaliza¢do do processo projetual uma necessidade e um grande desafio, a época.

Os métodos cientificos tornam-se modelos e desafios a serem alcancados. Conforme
Tedeschi (1980), surgem novas abordagens para o ato de projetar, ora tentando
racionalizar os seus componentes, a matéria-prima do objeto; ora procurando
racionalizar os passos sucessivos de projeto, a parte operacional do projeto. De
maneira sucinta, alguns dos principais estudos sobre as metodologias racionais de

projeto, sdo abordados, a seguir.

Os trabalhos de Chistopher Alexander e John Chistopher Jones

A década de 1960 representa um marco na discussdo sobre novos métodos de
projetacdo. Conforme Jones (1992. p. xviii), na Inglaterra, ocorrem trés importantes
conferéncias (Londres, 1962; Birmingham, 1965; Portsmouth, 1967) que chamam a
atenc¢do sobre métodos de trabalho e se comprometem com um maior controle sobre
os processos de planejamento e projeto. Somados a esses fatos, temos a formagdo do
Design Research Society, no Reino Unido, e do Design Methods Group, nos Estados
Unidos, que contribuem para essa discussdo. Em busca de métodos para projetar, as

pesquisas de Chistopher Alexander e de Chistopher Jones se destacam.

O trabalho de Christopher Alexander permite que a sua analise seja feita em dois
momentos distintos. Num primeiro momento, Alexander (1974) apresenta a

necessidade da racionalidade para a resolugdo dos problemas complexos. Por meio de
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uma concepg¢dao matematica para a representacdo e para a solucdo de problemas de
projeto, Alexander busca formulas capazes de soluciond-los. O autor busca por
formulas matematicas para o ajuste entre a forma e o contexto, em que a forma
significa a solucdo para o problema; e o contexto define o proéprio problema.
Considerando o bom ajuste entre a forma e o contexto pela auséncia de falhas e a boa
pratica da Arquitetura na neutralizacdo de desajustes, Alexander propGe uma férmula
matematica, na qual o sistema de varidveis é representado por diversas varidveis
binarias (bindOmios zero ou um) e em que o bom ajuste tem o somatério final igual a
zero. As variaveis de desajustes sdao conectadas entre si e formam subsistemas que
devem se equilibrar. Com a noc¢do da teoria dos conjuntos, da fragmentacdo do
problema e da sua composicao hierarquica, Alexander encontra fdérmulas
extremamente complexas para projetar. Entretanto, a visdo mecanicista da natureza
dos problemas de projetacdo e a complexidade de suas formulas matematicas nao

contribuiram para a racionalizagao do processo projetual.

Em um segundo momento de sua pesquisa, Alexander, com uma atitude menos
matematica e mais filosofica, apresenta a evolugcdo de seu pensamento tedrico.
Utilizando a concepgdo fundamental de uma correlagdo entre um determinado
problema e a forma que o soluciona, chega ao conceito dos padrdes de linguagem
(patterns). Para o autor, esses padroes sdo considerados fragmentos de solucdo que
podem ser passiveis de repeticdo. Baseado nesses padrdes, Alexander (1981, p. 27)
propde o modo intemporal de construir, um método considerado capaz de ensinar
como agir na construcdo dos edificios. Nesse método, a linguagem dos padrées
funciona como a linguagem humana e da mesma forma que as palavras se unem para
a formacdo das oracdes, os padroes se unem para a formacao dos edificios e lugares.
Com a linguagem dos padrdes, Alexander desenvolve uma nova maneira de abordar a
Arquitetura, na qual um mesmo conjunto de leis determina a estrutura de uma cidade,

de um edificio ou até mesmo de um simples comodo.

Como visto, o método matematico proposto para a sintese da forma ndo alcanca os
resultados esperados e, da mesma forma, a proposta dos padrées ndo tem o alcance

imaginado e ndo é incorporada a pratica dos arquitetos, da maneira como pretendida
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originalmente. No entanto, ndo ha duvidas de que o trabalho de Alexander influenciou
toda uma geracdo de arquitetos e abriu caminhos para que a busca de novos métodos

de projetagao continuasse.

Jones (1992), por meio de uma coletdnea de trinta e cinco diferentes métodos
projetuais, busca a valorizagao da agdo mental, ou seja, do pensamento que precede a
atividade de desenho. O autor busca pela exteriorizacdo dos processos mentais da
projetacao que, segundo ele, podem ocorrer mediante palavras, simbolos, formulas
matematicas ou diagramas. Essas diferentes maneiras de exteriorizar os processos
mentais projetuais (que representam as partes do problema e as suas relagbes) sdo
considerados pressupostos racionais. Em sintese, Jones apresenta uma visdo da
projetacdo como uma corrente inter-relacionada, capaz de provocar mudangas nos
métodos e nas praticas profissionais, tanto para os arquitetos quanto para os
estudantes. Em sua coletanea, sdo apresentados alguns procedimentos légicos
(pesquisa sistematica e engenharia de sistemas), processos de formacdo de bancos de
dados (pesquisa literaria e confeccdo de questiondrios), processos inovadores
(brainstorming e sinestesia), processos de classificagdo (sistemas morfoldgicos e de

transformacdo) e processos avaliativos (sele¢do de critérios e especificacdes).

Jones (1992) define a criatividade como algo misterioso e sem explicagdo, produzido
pelo ser humano, frente a determinados estimulos. Conforme o autor, torna-se dificil
explicar o que exatamente ocorre no cérebro humano, enquanto produz determinadas
respostas, mas considera que, por outro lado, é possivel observar que alguns métodos
de projetacdo sdo capazes de estimular essa criatividade. Feita essa constatacdo, o
referido autor analisa esses métodos sob trés pontos de vista: o da criatividade, o da
racionalidade e o do controle sobre o processo. Sob o ponto de vista criativo, ele
considera o projetista como uma caixa preta (black box), dentro da qual ocorre o
misterioso salto criativo; sob o ponto de vista racional, considera o projetista uma
caixa de vidro (glass box), dentro da qual pode-se discernir um processo racional
totalmente explicdvel; e, sob o ponto de vista do controle do processo, o projetista é
considerado um sistema auto-organizador, capaz de encontrar atalhos em um terreno

desconhecido. Em busca de facilitar a projetagdo, a intengao de Jones é, portanto,
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descrever algumas das situagGes onde o projetista age como caixa preta, como caixa
de vidro ou como um sistema auto-organizador. A maioria dos métodos propostos
apresenta diagramas, matrizes e redes de diversos tipos. Para a escolha do método
mais adequado, o projetista deveria ter em mente o estabelecimento de seus

objetivos, das suas metas e do tempo necessario para a sua agao.

Embora as intencdes de Jones fosse a de facilitar a projetacdo, suas propostas também
ndao tiveram os efeitos esperados por ele. Ao invés de se constituirem meios
facilitadores para a pratica de projetacdo, os métodos apresentados converteram-se
em instrumentos para uma planificagdo mais rigida e, como consequéncia, nao

contribuiram para a pratica profissional.

Ao se analisarem as repercussdes dos trabalhos de Alexander e de Jones, fica clara a
rejeicao a super racionalizagao dos métodos de projetagao. Ao contrario do esperado,
os métodos propostos ndo facilitaram a vida dos projetistas, os quais ndo modificaram

as suas praticas em funcdo das novas formulas e dos novos caminhos apresentados.

E exatamente essa rejeicdo aos métodos propostos para a projetacio que se
transforma nas maiores contribui¢cdes do trabalho de Alexander e de Jones. Percebe-se
gue ocorre uma mudanca de abordagem em relacdo a projetacdo, afinal, ndo é através
de sistematizagOes rigidas e de caminhos tdo racionais que sera possivel contribuir
para a pratica dos arquitetos. Nesse contexto, a busca por outras abordagens mais
intuitivas e menos rigidas, associadas ao desenvolvimento da psicologia do
pensamento e a valorizacdo do processo projetual, ganha énfase e sera abordada a

seguir.

2.3.2 A valorizacao do processo de Projeto

Como afirmado, os diversos métodos rigidos e dogmaticos nao contribuiram para a
pratica da Arquitetura. A énfase vigente, dada a solucdo final do problema, ignora o
processo no qual as decisGes sdo tomadas e falha ao tentar estabelecer métodos para

a projetagao. Com a contribuicao da psicologia cognitiva, o novo foco de atengao
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desloca-se para o processo projetual. Dessa maneira, o estabelecimento dos fins e a

escolha dos meios utilizados para alcanga-los passam, entdo, a ser valorizados.

Silva (1983, p. 76) caracteriza o processo projetual como “uma progressdao” que evolui

|lI

“em direcdo a uma proposta de solugdo”, considerada uma “elaboracdo mental”, que
ndo obedece a modelos rigidos e mecanicos, variando de arquiteto para arquiteto e de
maneiras diferentes em diferentes situagdes. Durante esse percurso, ainda segundo o
autor “as incertezas decrescem e as definicdes da proposta aumentam” (/bidem, p.
76). A seguir, apresento alguns conceitos importantes que propiciam o entendimento
e a valorizagdao da projetagdo como um processo. Nesse entendimento, é possivel

estabelecer relacGes entre a projetacdo e os conceitos ja apresentados da TA e da AS,

como sera feito mais a frente neste capitulo.

A reflexdo-na-agdo

Ao constatar a distancia entre a pesquisa e a pratica, e entre o pensamento e a agao,
Schon (1983) propde uma observacdo da pratica de diversos profissionais, como
psicoterapeutas, planejadores, engenheiros e arquitetos. Baseado no argumento de
gue ndo existe um guia com o qual o profissional e/ou o estudante possam se apoiar
para melhorar a sua pratica, acredita ser necessario buscar o conhecimento dentro da
propria epistemologia da pratica, propondo-se a descobrir em qual tipo de
conhecimento os profissionais competentes se apoiam, por meio de uma observacado

mais préxima dessas praticas.

Nessa trajetdria, Schon (1983) discute a adequacdo do conhecimento profissional as
necessidades e aos problemas sociais, argumentando que existe um descompasso
entre o conhecimento profissional e a situacdo real, e aponta a existéncia de
caracteristicas mutdveis da pratica; enfatizando a necessidade de se pesquisar e

“buscar por uma epistemologia da pratica implicita nos processos intuitivos e
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artisticos, nos quais alguns praticos lidam nas situa¢des de incerteza, de instabilidade,

de unicidade e de conflitos de valores”* (Ibidem, p. 49).

Para esse autor, os profissionais sao chamados a desempenhar tarefas, as quais eles
n3do foram preparados e educados para enfrentar. A medida que as tarefas mudam,
também mudam as demandas pelo conhecimento aplicavel, gerando instabilidade nos
padroes de conhecimento. As situacGes da pratica, consideradas instaveis, ndo sdo
problemas simples e detectdveis a serem resolvidos, mas situagdes problematicas,
marcadas por incertezas, desordem e indeterminacdo. Assim, para se ter o
conhecimento profissional adequado é necessario que se enfrente as novas demandas

da pratica e que se alcance a melhora da performance nesta pratica.

Conforme Schon (1983), a complexidade, a instabilidade e a unicidade dos problemas
apontados nao sao solucionadas através da simples aplicagdo de conhecimentos
especificos. Os praticos vao além do conhecimento tedrico adquirido nas escolas e,
muitas vezes, revelam uma competéncia naquilo que fazem, que os tedricos ndo sao

capazes de descrever.

Para Schon (1983), no mundo real, os problemas ndo se apresentam aos praticos como
sdo dados. O caminho a ser tomado vai se definindo, na medida em que o pratico vai
compreendendo uma nova situagao. Muitas vezes, o caminho para a solugdao de um
problema leva inesperadamente a outra incerteza. Diferentemente dos principios da
Racionalidade Técnica - nos quais os fins sdo claros e fixos; e a decisdo a ser tomada
apresenta-se como um instrumental, Schon afirma que, para os praticos, os fins sao
confusos e conflitantes. O estabelecimento do problema ndo é apenas técnico, ele
significa um processo, no qual, de uma forma interativa, sdo nomeadas as coisas com
as quais o pratico ird lidar e os contextos com os quais ele ira trabalhar. O processo ndo
técnico de emoldurar a situagao problematica fornece o meio de organizar e clarear a
situacdo, a qual, por sua vez, promove o fim a ser alcangcado e os meios utilizaveis para

alcanga-lo. Portanto, quando os praticos conseguem nomear e emoldurar a situagao

> «[...] search [...] for an epistemology of practice implicit in the artistic, intuitive processes which some
practitioners do bring to situations of uncertainty, instability, uniqueness, and value conflict.” (SCHON,
1983, p. 49)
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problematica, eles o fazem através de um tipo de inquérito que foge aos padroes da

Racionalidade Técnica.

Em meio as idéias apresentadas e ao constatar que alguns profissionais geralmente
sabem mais do que dizem e que, normalmente, apresentam um tipo de conhecimento-
da-prdtica, muitas vezes silencioso, Schén (1983) apresenta o conceito da reflexdo-na—
agdo. Para o autor, os praticantes frequentemente revelam a capacidade de reflexdao
em seus proprios conhecimentos intuitivos e no meio da prépria agao e, por diversas

vezes, usam tal capacidade para resolver as situacoes conflituosas da pratica.

Schon (1983) considera, ainda, que a atuagdo espontdnea e intuitiva da acdo no dia-a-
dia seja passivel de conhecimento. Para esse conhecimento, implicito nas a¢des e nos
sentimentos, foi dado o nome de saber-da-a¢do. Dentro de seu trabalho cotidiano, o
pratico faz julgamentos de qualidade, para os quais estabelece critérios adequados e
demonstra suas habilidades; para as quais ndo atribui regras e nem procedimentos
estabelecidos. Paralelamente a essa atuacdo, o pratico demonstra, no seu periodo de
atuagdo, que esta pensando sobre aquilo que esta fazendo, ou seja, existe a reflexao
sobre o saber-da-acdo. Durante a a¢do, surgem novas situacées problematicas e novos
desafios, para os quais o pratico busca dar solugdes. O pratico reflete sobre as suas
acOes, faz criticas, reestrutura e incorpora os novos conhecimentos em outras agdes
futuras. Conforme Schon, esse é o processo chamado de reflexdo-na-agdo que esta
presente nas situacGes de incerteza, instabilidade, unicidade e conflitos de valores. A
reflexdo-na-acdo produz contribuicdes ao proprio processo do fazer. Muito da
reflexdao-na-agdo situa-se na experiéncia da surpresa. A reflexdao tende a focar, de
forma interativa, nos resultados da propria acdo e no conhecimento intuitivo implicito
em tal agdo. Através da reflexao-na-agao o profissional pode chegar a reaprendizagem.
Para o tedrico, os profissionais refletem sobre a pratica enquanto a realizam e, quando
alguém reflete-na-agdo torna-se um pesquisador dentro do contexto da pratica, sendo

capaz de construir uma nova teoria, em que nao se separa o pensar do fazer.

A observacdo da pratica torna-se uma grande contribuicdo em Schon. Com o estudo de
diferentes praticas profissionais, procura desvendar a reflexdao-na-agao. Um dos casos

estudados consiste na observagao de uma pratica de projeto na Arquitetura, em que
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acompanhando as conversas entre uma aluna de Arquitetura e o seu supervisor,
procura explorar e analisar a conversa reflexiva, nesse processo de projetar. Nesse
acompanhamento, o desenhar e o falar representam os caminhos paralelos do
projetar. Para o autor, nessa “linguagem de projeto”® (SCHON, 1983, p. 80) as
dimensdes verbais e ndo verbais tornam-se bem préximas e as palavras conectam-se
ao préprio desenho. Assim, a linguagem do fazer arquitetonico leva a uma reflexdo
sobre tudo o que ali se passa. Conforme Schén (1983), cada novo movimento no
projeto exige a compreensdo da nova situacdo gerada e exige a reflexdo sobre os
préoximos passos a serem dados, como se o trabalho girasse em ciclos, com
movimentos de vai-e-vem, e a atencdo oscilasse entre o todo e a unidade, o global e o
local, com consequéncias relatadas e avaliadas, e cada movimento produzindo
implicagdes posteriores. Assim, cada modificagdo é um experimento local que
contribui para o experimento global de se reabordar o problema. Algumas
modificagbes sao resistentes, enquanto outras geram um novo fato. Entao, em Schon,
a experiéncia global de redefinir o problema transforma-se em uma conversacado
reflexiva com a situagdo, na qual fica enfatizado o dominio da linguagem. Nessa
conversagdo, as novas implicagdes demandam por novos posicionamentos e pela

mudanga de atitude do pratico, tanto intelectual quanto emocionalmente.

Existe, portanto, um sistema evolutivo de implicagées, com o qual o arquiteto reflete-
na-a¢do. Schon (1983) argumenta que o arquiteto ndo deve pensar que os caminhos
escolhidos irdo apresentar apenas os efeitos previamente pretendidos. No falar de
volta da situacdo, o arquiteto descobre uma idéia nova que gera outro sistema de
implicagdes futuras, o que representa uma conversa reflexiva com a situagao. Os
projetistas aprendem a partir das repeticées dos movimentos, que os levam a
reapreciar, a reinventar e a redesenhar, como um grande jogador, um “mestre de
xadrez” (Ibidem, p. 104), que desenvolve, prevé e modifica as estratégias futuras.
Assim, cada profissional tenta adaptar a situagao a um novo enquadramento e isso é
feito através de uma rede de movimentos, de consequéncias, de descobertas, de
implicagOes, de apreciagdes e de novos movimentos posteriores. A movimentagao, a

analise e a abordagem do profissional sobre a situacdo provocam a descoberta de

a6 “language of designing”. (SCHON, 1983, p. 80)
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fendbmenos a serem entendidos, dos problemas a serem solucionados ou de
oportunidades a serem exploradas. Na conversa reflexiva com a situagdo, surgem
novas descobertas que clamam por uma nova reflexdao-na-agao. O processo gira
através de estagios de apreciacdo, acdo e reapreciacdo. Compreende-se, pois, em
Schoén, que o projetista deve agir dessa forma frente a situagao de projeto: tomando

decisGes e agindo no préprio percurso.

O movimento do projeto

Como vimos, a reflexdo-na-acdo, necessaria a tomada de decisGes da projetacao,
estabelece um movimento de idas e vindas no projeto. Esse movimento é reconhecido
por diversos tedricos da projetacdo no trabalho dos arquitetos, que consideram que o
desdobrar de um projeto pode acontecer de diversas formas: totalmente influenciado
pelo estabelecimento do problema; determinado pelas atitudes pessoais do projetista;
ou, ainda, apresentar uma mistura dessas duas orientacdes. Seguem algumas dessas

consideracdes.

Conforme Rowe (1987), normalmente os projetistas movem-se para frente e para tras,
entre o problema dado e as tentativas de solugdes para esse problema. Esse autor
procura compreender e analisar os desdobramentos do projeto, ao acompanhar e ao
observar a atividade projetual em trés estudos de caso diferentes. A partir de suas
observagoes e das consideracdes de Schon sobre o processo projetual, ele apresenta
as suas exposigoes sobre a natureza do pensamento da projetacdao. Segundo Rowe,
fica evidente que o desdobramento do processo projetual assume estruturas
episddicas, caracterizadas por uma série de pequenos episédios que envolvem varios
aspectos do problema, cuja estrutura se manifesta de diversas maneiras. Primeiro,
existe um movimento de “vai e volta” (to and fro, ROWE, 1987, p. 34) entre as areas de
envolvimento (preocupagdo e aten¢do), como também, entre a exploragdo da forma
arquitetdnica e as avaliagdes do programa, da estrutura e de outros assuntos técnicos.
Segundo, existiriam periodos de especulagao livre, seguidos por episddios mais
contemplativos e sérios, durante os quais o projetista toma consciéncia da situacdo.
Terceiro, cada episddio parece ter uma orientagao particular, que envolve e preocupa

o projetista. Pode-se dizer que os principios organizacionais envolvidos em cada
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episédio tomam vida prdpria, quando o projetista fica absorvido na exploracdo das

possibilidades que prometem.

As colocacdes de Rowe contribuem para evidenciar o didlogo entre o projetista e a
situacdo, como colocado por Schon. A possibilidade de voltar, de abandonar uma idéia
gue se tornou inadequada, significa o recomeco e o desenvolvimento de uma nova
idéia. Nessa trajetdria, confirma-se a necessidade de existirem voltas e retornos entre

as fases da projetacao.

Em Martinez (2000), observa-se, também, a valorizacdo do processo projetual.
Segundo esse autor, o desenho é a invencdao de um objeto por meio de outro, que o
precede no tempo. O projetista trabalha nesse primeiro objeto, o projeto,
modificando-o, até julga-lo adequado. Em seguida, traduz suas caracteristicas em um
cddigo adequado de instrucdes, para que seja compreendido pelos encarregados da
materializacdo do segundo objeto, o edificio ou a obra. Portanto, um processo de
projeto tem como resultado a produgao de um conjunto de especificagbes e de
representagdes que permite a construcdao do objeto representado. O processo
projetual acontece através de uma série de operagdes, o que nao significa apenas uma

Unica maneira de chegar ao projeto definitivo.

Além dos conceitos apresentados, o de reflexdo-na-agdo, o de episddios, o de idas e
vindas presentes no ato de projetar, outros conceitos sdo utilizados como um
denominador comum entre aqueles que pesquisam sobre a projetagdao. Esses
conceitos fazem referéncia a trés etapas essenciais da divisdo do processo: a andlise, a
sintese e a avaliagdo. Segundo Lawson (1997), a andlise corresponde a estruturacao do
problema e a sua ordenagao através da exploracao das relagdes e da procura por
padroes; a sintese a tentativa de responder ao problema e a geragdo das solucGes; e a
avaliagdo a confrontagdo entre as solugdes sugeridas e os objetivos iniciais. Esses
conceitos sdo também denominados divergéncia, transformagdo e convergéncia por

Jones (1992).

As trés etapas da projetacdo a que se referem esses conceitos sdo constatadas quando

se observam diferentes pessoas envolvidas em atividades criativas de solucionar
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problemas. Quando a estrutura do solucionar problemas em Arquitetura é examinada,
fica evidente que a definicdo do problema, a geracdo da solugcdo e a avaliagdo da
solugdo proposta ndao sao estagios independentes. Normalmente, as regras
empregadas para a definicdo do problema incorporam as solucGes e prescrevem os
meios utilizados na avaliagdao. Os projetistas procedem em diregao as solugdes, depois
de alguns ajustamentos e reordenagées necessarios. Contudo, para eles, essas etapas

ndo se desenvolvem em progressao linear.

Em sintese, as situacGes da projetacdo representam as situacGes de solucdo para
determinados problemas. Entretanto, esses problemas podem ser predefinidos e
colocados a frente do projetista, como podem somente se tornar conscientes
mentalmente, por meio das definicdes e redefinicGes que vao se conformando durante
o processo. Uma vez que os profissionais percebem que eles proprios constroem a
realidade de sua pratica, sentem a necessidade de refletir-na-acdo. Dai resulta a
importancia do movimento de idas e vindas, do ir para frente e para trds, necessario
ao préprio estabelecimento do problema e a sua solugcdo. Assim, o percurso projetual
transforma-se em um momento extremamente rico, caracterizado pelo
estabelecimento de relagGes, de criticas, de analises, de sinteses e de decisdes. A
preparagao critica do arquiteto torna-se essencial, para facilitar o trabalho de

coordenacdo, necessario na sua pratica profissional.

As inumerdaveis perguntas geradas no desenvolvimento de um projeto ndo possuem
respostas Unicas, eternas e categdricas. Como consequéncia, faz-se necessario um
enfoque critico por parte do arquiteto, para o estabelecimento, em cada caso, de uma
valorizacao correta dos fatores que intervém no projeto e em suas relacdes. Através da
critica, é possivel modificar ou aceitar esse objeto. A formacgdo critica do projetista
torna-se necessdria a coordenacdo e a sintese proprias de sua tarefa, que, por sua vez,

¢é reavaliada ao longo do proprio processo projetual.
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A projetagdo como possibilidade educacional

No intuito de descrever o desenvolvimento do trabalho de uma aluna de Projeto e do
didlogo ocorrido entre essa aluna e o seu professor, Schon (1983) apresenta os
conceitos de conhecimento-da-pratica e de reflexdao-na-agao, considerados relevantes
para a compreensdo da pratica projetual. Posteriormente e conforme ja apresentado
no capitulo anterior, SCHON (2000) abre a discuss3o sobre o ensino e a aprendizagem
de Projeto e constréi um esboco geral sobre um ensino pratico reflexivo. A partir das
suas observacbes de ateliers de projetos arquitetdnicos, afirma que essa pratica
profissional deve ser aprendida no fazer. Para ele, ndo basta ao aluno aprender sobre o
processo de projeto através de leituras e/ou palestras, pois “hda sempre um
componente da competéncia para o design, na verdade, seu aspecto central, que eles
ndo podem aprender dessa forma” (lbidem, p. 123). Essa afirmacdo permite que
algumas reflexdes sobre as questdes do ensino e da aprendizagem de Projeto sejam

realizadas. Tais reflexdes serdo expostas a frente.

Relembrando o pensamento de que Projeto néo pode ser ensinado, mas passivel de ser
aprendido, Schon (2000) traz a tona algumas das caracteristicas do processo de projeto
responsaveis por tal colocagdo. Entre essas caracteristicas e, em primeiro lugar, o
autor enfatiza que “a diferenca entre a descri¢cdo do projeto e o conhecimento-na-ac¢do
que corresponde a ela deve ser preenchida pela reflexdo-na-acdo” (Ibidem, p. 127), ou
seja, que o design é um tipo de conhecimento-em-ag¢ao no qual as regras ndo podem
ser aplicadas mecanicamente, mas mediada pela reflexdo-na-acdo, ou ainda, que os
conceitos tedricos sé adquirem sentido na acao. Em segundo lugar, considera que “o
processo de projeto deve ser entendido como um todo, pela experimentac¢do na a¢do”
(Ibidem, p. 127), ou seja, o design é uma habilidade holistica, em que as partes, se
consideradas isoladamente, ndo fazem tanto sentido. O sentido maior é adquirido na
interagdao entre essas partes e nas novas possibilidades que surgem dessa interagao. E,
em terceiro, que “o processo de projeto depende do reconhecimento das qualidades
de projeto, que devem ser aprendidas no fazer” (Ibidem, p. 127), ou seja, a producdo
especializada do projeto depende da habilidade do projetista em reconhecer e

apreciar as qualidades desejaveis e ndo desejaveis aquele projeto. Além disso, Schon
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aponta, em quarto lugar, que as “descrigdes do processo de projeto provavelmente
serdo consideradas, no inicio, confusas, vagas, ambiguas ou incompletas; seu
esclarecimento depende de um didlogo no qual as compreensdes e incompreensdes
sdo reveladas através da acdo” (/bidem, p. 127), ou seja, o conhecimento-na-acdo de
um determinado projetista pode existir em maior ou em menor grau, caracterizando o
desenvolvimento diferenciado de sua ac¢do. Para finalizar, em quinto lugar, enfatiza
gue “sendo o design um processo criativo no qual o projetista passa a ver e a fazer
coisas de uma nova maneira, nem uma descricdo a priori dele pode tomar o lugar da
aprendizagem no fazer” (Ibidem, p. 127), isto é, o carater criativo da projetacdo e a
importancia da conversa reflexiva de um projetista com a situacdo podem leva-lo a

novas descobertas e a novos significados.

Entretanto, é interessante ressaltar que, mesmo ao apontar dificuldades para o ensino
de Projeto, Schon acrescenta que algumas das caracteristicas essenciais para o
processo de projeto, que ndo podem ser descritas antecipadamente, podem ser
compreendidas na prépria acdo projetual. Portanto, os alunos precisam estar
engajados na agao para aprendé-la. O cendrio da aprendizagem constitui-se através do
didlogo continuo entre acdes e palavras e por meio da reflexao reciproca na acéo e
sobre a agdo. E nesse sentido, que Schdn reconhece a importancia da reflexdo-na-ago,
ndo apenas no fazer arquitetdnico, mas também como um novo caminho para o

ensino de projetos, o ensino pratico reflexivo.

Desse panorama e por meio do que foi exposto neste capitulo, a compreensdo do
projeto como processo e ndo apenas como produto final ganha cada vez mais énfase e
relevancia para a teoria e para a pratica do projeto. As pesquisas voltadas para o
entendimento do processo projetual enfatizam as tomadas de decisdo e as habilidades
criticas dos projetistas, durante o percurso do projeto. Os conceitos de reflexao-na-
acdo, das idas e vindas, da consciéncia critica, da analise, sintese e avaliacdo, que
permeiam os trabalhos sobre o desdobrar da agao projetual, encontram-se presentes
em textos de diversos autores. Outros tedricos contemporaneos, envolvidos com a
projetagdo (GOEL, 1995; GOLDSCHMIDT, 1991; LAWSON, 1996, 1997, 2003; ROBINS,
1997 e SUWA e TVERSKY, 1997, entre outros), apresentam estudos sobre o
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acompanhamento de projeto e da pratica projetual, com o objetivo de que, ao melhor
compreendé-la, torna-se possivel contribuir para o melhoramento dessa mesma
pratica. E nesse contexto, portanto, que se pretende investigar o ensino e a

aprendizagem de Projeto, nesta pesquisa.

Os conceitos apresentados, assim como a observacdo da pratica de projeto, sdo
importantes para o campo da Arquitetura e para outros campos que lidam com o
projetar de modo geral. No entanto, considera-se que as questdes sobre o ensino e a
aprendizagem de Projeto necessitam de mais aprofundamentos. Considerando-se,
ainda, que as palavras ensino e aprendizagem estabelecem uma relacdo dialética,
compreende-se que, se é possivel falar sobre aprendizagem, é também possivel falar
sobre ensino. Obviamente, esse ensino ao qual esta pesquisa faz referéncia ndo
corresponde as formas de transmissdo direta de conteldos, mas as formas interativas
e mediadas. E com base nesse argumento, que esta pesquisa busca apoio nas
consideracdes tedricas da Aprendizagem Situada e da Teoria da Atividade. Algumas
pontes entre a projetacdao, o ensino e a aprendizagem de Projeto, a AS e TA sao

estabelecidas a seguir.

2.3.3 A projetagdo: dialogos com a AS

Como abordado, a projetagdo ndao obedece a modelos fixos e determinados
previamente. Segundo Silva (1983), o processo projetual é considerado uma
progressdao em direcdo a solugdo e os caminhos percorridos para essa solugdo variam
conforme a situacdo projetual e de acordo com as tomadas de decisdo do projetista.
Nesse sentido, é possivel afirmar que um mesmo problema de projeto pode ser
solucionado de diversas formas diferentes. Para ilustrar esse fato, verifica-se que, nas
aulas de Projeto das escolas de Arquitetura, um mesmo exercicio de projeto proposto
aos alunos assume caminhos e resultados completamente diferentes uns dos outros.
Portanto, as respostas aos problemas de projeto variam de arquiteto para arquiteto e
de maneiras diferentes em diferentes situagcdes. A maneira de agir do projetista

depende da leitura que ele préprio faz da situacdo projetual e depende, ainda, da sua
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interpretacdo dos novos fatos que surgem no decorrer do processo de projetacdo. Em
sintese, podemos dizer que as solugdes projetuais sdo situadas e variam segundo o

contexto da agdo projetual.

Vale lembrar que o projetista pode trabalhar sozinho ou pode trabalhar em equipe.
Mesmo trabalhando sozinho no projeto, outros agentes participam do processo
projetual, embora de forma indireta, como por exemplo, o cliente, os engenheiros que
irdo construir o projeto, os futuros usuarios, etc. Ao trabalhar em equipe, o projetista
estabelece didlogos diretamente com os diversos participantes do projeto e entre os
demais envolvidos indiretamente na situagao projetual. Podemos dizer, entao, que os
projetos promovem as relagBes sociais entre aqueles que dele participam e, nesse

contexto, evidencia-se o carater social da projetacao.

Na perspectiva da AS apresentada neste capitulo, é possivel destacar a importancia da
relacdo entre a cognicdo e os contextos de acdo e, ainda, reconhecer que o conceito
de reflexdo-na-agdo apresentado por Schén sobre a projetagao relaciona-se com o das
pessoas-em-agdo apresentado por Lave. Ambos enfatizam a importancia da acdo,
enquanto ela ocorre. O significado de uma agdo encontra-se no seu percurso, nas

relacGes sociais nela desenvolvidas e no seu tempo de duracao.

Conforme a AS, a aprendizagem considerada como situada, apresenta relagdes
dependentes do contexto social em que é vivenciada. Nesse sentido, reconhecemos
gue, na projetacdo, a aprendizagem esta diretamente relacionada aos contextos
sociais nos quais o proprio projeto se insere. O projetista, ao tentar solucionar um
problema projetual, estd em constante didlogo com a situacdo e com os demais
participantes do projeto. Em outras palavras, ao mesmo tempo em que ele trabalha,
ele discute, questiona, decide e aprende sobre aquilo que esta fazendo. Portanto, a
visdo da aprendizagem como um fendmeno situado e construido socialmente na agao

se faz presente na projetacgdo.

Pensar na atividade da projetagdao como uma atividade situada faz com que seja
possivel pensar o ensino e a aprendizagem de Projeto também como uma atividade

situada. E nesse sentido que a AS pode contribuir para esta pesquisa. Nesse contexto,
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é possivel pensar a sala de aula de Projeto como uma Comunidade Local de Prdtica
(CLP) e que, da mesma forma que Winbourne e Watson descrevem a sala de aula sob
as caracteristicas peculiares de uma CLP, pretende-se analisa-la, valendo-se dos
conceitos da AS, observando-se como e se o envolvimento do aluno na projetacdo
modifica a sua participagdo nessa pratica. Se, em Lave e Wenger, a participagdo de um
sujeito em praticas sociais é caracterizada como aprendizagem, identificar a
participagcdo dos alunos nas aulas de Projeto (prdtica social da projetagdo) torna-se

uma forma de caracterizar a aprendizagem em Projeto.

Na perspectiva da AS e conforme as colocacdes de Lave e Wenger apresentadas, a
aprendizagem significa o envolver-se, o tornar-se membro, o construir a propria
identidade e o modificar-se em relagdo as novas possibilidades. Portanto, se algumas
mudanc¢as no comportamento e na forma de participacdo dos alunos, assim como
algumas percepcoes na formacdo das suas identidades puderem ser percebidas na
observagdo da sala de aula de Projeto, acredita-se que algumas questdes sobre a
aprendizagem e, por conseguinte, sobre o ensino de Projeto serdo postas em
evidéncia. Dessa maneira, ao aproximar a projetacao dos conceitos desenvolvidos pela
AS e ao compreender a pratica de projeto como uma pratica social busca-se uma
forma auxiliar de compreensao sobre o ensino e a aprendizagem em Projeto. Acredita-
se, portanto, que por meio da Aprendizagem Situada, novas condicdes para esse

entendimento possam ser estabelecidas.

2.3.4 A projetagao: didlogos com a TA

A atividade da projetacdo (aqui também compreendida como projeto em agdo)
envolve um processo mental sofisticado em busca de propiciar a solugdo mais
adequada para um determinado problema. Esse processo diz respeito a manipulagao,
tanto racional quanto intuitiva, de varias informacéGes diferentes, até que se configure
um conjunto de idéias coerentes, que passam, entdo, a ser testadas. Sob a ética da
Teoria da Atividade, torna-se possivel encontrar novas estratégias, fazer uma releitura

do processo projetual e pensar nas questes do ensino e da aprendizagem de Projeto.
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Os conceitos de atividade, motivo, acdo e operacdo, desenvolvidos por Leontiev,
podem ser aplicados a elaboragcdo do projeto. Partindo desses conceitos, podemos
compreender a projetacdo como a atividade do arquiteto. Nesse sentido, essa
atividade, para ser iniciada, requer a existéncia de um motivo, ou seja, o arquiteto
inicia seu trabalho a partir da existéncia de uma motiva¢éo que vai gerar o proprio
projeto. Normalmente, os projetos arquitetonicos surgem das necessidades de seus
futuros usudrios ou de demandas de determinadas instituicdes e comunidades, que
necessitam da existéncia de um determinado tipo de espaco a ser projetado, para
futuramente ser construido e ocupado. Como afirmado acima, o projeto de
Arquitetura, que se transforma na atividade do arquiteto, existe a partir de uma
necessidade. Por sua vez, o arquiteto, ao ser contratado para realizar determinado
projeto, tem o seu préprio motivo para realiza-lo. O motivo do arquiteto para essa
realizacdo pode ser, por exemplo, o desafio de encontrar uma solucdo para o
problema apresentado ou, simplesmente, o de transformar essa atividade na sua fonte

de renda e sobrevivéncia.

O arquiteto, ao realizar a atividade projeto e ao tentar elaborar a solucdo para o
problema inicial proposto, realiza diversas agdes. Cada uma dessas a¢des corresponde
a um objetivo especifico. Um projeto de Arquitetura corresponde a uma série de acOes
e cada uma delas esta diretamente relacionada ao seu objetivo especifico. A realizagao
de diversas a¢des projetuais permite ao arquiteto a selecdo do caminho considerado
adequado para que atinja o objetivo inicial proposto. Essas acGes projetuais podem se
complementar umas as outras ou, ao contrdrio, podem se excluir mutuamente. O
desenvolvimento das acdes projetuais requer o uso de diversas operacdes. Os
arquitetos determinam e testam os meios e as condigbes necessarios para a realizagao
das a¢Ges. Os meios e as condi¢cOes usados para a realizacdo das acGes sdo as

operacdes do arquiteto.

Para ilustrar essas definicdes, tomemos como exemplo a elaboracdao de um projeto de
Arquitetura de um edificio residencial. Esse projeto sé sera realizado, se houver uma
demanda especifica, como a necessidade de moradia de um nimero de pessoas ou,

ainda, o interesse comercial mercadoldgico de uma empreiteira em construi-lo. Essa
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demanda de construcdo do espaco fisico corresponde a necessidade do projeto, ou
melhor, o projeto arquiteténico do edificio residencial sé vai existir porque representa
uma necessidade para um determinado numero de pessoas. Para o arquiteto
responsavel pela execugao do projeto, existe um motivo para a sua realizagao. Esse
motivo pode ser o interesse do arquiteto em solucionar o problema de déficit
habitacional, ou pode ser o seu interesse em projetar um edificio singular ou o de
garantir o seu ganha-pdo. Esse arquiteto, apds a sua contratagdo e ao dar inicio a sua
atividade, necessita desenvolver diversas a¢des em seu projeto. De acordo com as
colocagdes de Leontiev, as acdes sdo objetivadas, ou seja, as acOes estdo relacionadas
aos objetivos. Podemos citar como exemplo de diferentes a¢bées na pratica do
arquiteto, a visita ao terreno, o estudo das leis vigentes de uso e ocupagdo do solo, o
pedido do levantamento topogrdfico, a definicdo do programa, os primeiros estudos;
enfim, desencadeia-se uma série de diferentes acGes que precisam ser realizadas, para
qgue o projeto do edificio residencial seja feito. Cada uma dessas a¢Oes apresenta
objetivos diferentes. A acdo visita ao terreno tem como objetivo o levantamento de
dados como, por exemplo, conhecer a vizinhanga, determinar as possiveis vistas,
observar os ventos dominantes; enfim, conhecer o local do projeto significa conhecer
o potencial e as restricdes determinadas pelo préprio terreno e pelo contexto no qual
esta inserido. A acdo estudo da lei de uso e ocupagdo do solo para um determinado
terreno especifico tem como objetivo conhecer as regras estabelecidas pela prefeitura
local para o terreno em questdo, conhecer quais sao os afastamentos obrigatdrios,
gual a area maxima a ser projetada e etc. A acdo pedido do levantamento topogrdfico
tem como objetivo conhecer por meio desse levantamento as divisas do terreno,
verificar suas curvas de nivel, determinar a area correta do terreno, etc. Portanto, é
possivel reconhecer, dentro da atividade projeto, as diversas agdes necessarias ao seu
desenvolvimento e estabelecer os objetivos especificos para cada uma dessas ac¢des.
Entretanto, cada uma dessas agdes pode ainda se desdobrar em um ndmero maior de
acOes. Por exemplo, a visita ao terreno, pode ser considerada como um conjunto
maior de agdes e, portanto, pode se desdobrar em diversas agdes menores. Portanto,
dentro da acdo visita ao terreno, o observar os ventos dominantes pode ser uma a¢ao
e o observar a sombra projetada por edificios vizinhos pode ser outra. Para cada uma

das ag¢des, o arquiteto ira determinar um meio de realiza-la. Esses meios sao as
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opera¢des. Por exemplo, imaginemos que na ac¢ao visita ao terreno, o arquiteto
desloca-se até o local utilizando o seu prdprio carro. O carro é considerado como meio
para a realizacdo da acdo e, nesse caso, representa uma operacdo necessaria para se
realizar a acdo. Da mesma forma, os diversos meios encontrados para a realizacdo das
diferentes agdes, representam as operagdes necessarias ao desenvolvimento dessas

acdes, que juntas representam o desenvolvimento da atividade projeto.

No entanto, é preciso levar em consideracdo que, mesmo com a existéncia de uma
necessidade, ou seja, de um motivo que ira propiciar a gera¢ao do projeto, sabemos
gue comecar o projeto ndo é mesmo facil. Sdo varios os parametros os quais é preciso
observar a um sé tempo, ao iniciar um projeto. Para os arquitetos, é possivel
reconhecer que a interconexdo entre os diversos parametros iniciais € a esséncia dos

problemas de projetacdo, e ndo o fato de olhar isoladamente para eles.

Ao arquiteto cabe reconhecer a natureza do problema e tentar responder a ele com
um processo de projetacdo adequado. As afirmacOes anteriores sobre a importancia
do processo projetual fazem-nos compreender que existem diversas restrigdes que
juntas formam o problema de projetacdo e muitas delas sé se tornam aparentes
durante a progressao da solucdo. Durante o percurso projetual, como apontado por
Silva (1983), as definicOes da proposta aumentam e, consequentemente, as incertezas
diminuem. O arquiteto, por meio das ag¢les e operagdes empregadas no
desenvolvimento do projeto, direciona o seu proprio rumo em busca de uma solugdo
adequada para as questdes projetuais iniciais. No entanto, as respostas encontradas
ndo sdo unicas. Cada arquiteto responde a um determinado problema conforme a sua
interpretacao e segundo o julgamento de valores por ele estabelecido. Existem muitas
respostas a um mesmo determinado problema de projeto. Nesse contexto, é possivel
reconhecer que, através de diferentes acées e do emprego de diferentes operagdes, os
arquitetos podem responder diferentemente as mesmas questdes iniciais de projeto,
ou seja, podem realizar uma mesma atividade projetual de formas bastante
diferenciadas. Como visto, percebe-se na pratica dos arquitetos que a evolu¢do do
projeto acontece de forma nao linear. Os arquitetos, enquanto buscam suas solugdes,

apresentam mudangas de rumo no seu pensamento. Esses novos rumos sdo resultados
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de uma nova sensibilizacdo ou de uma nova interpretacdo e avaliacdo da situacdo, e
permitem ao arquiteto propor novos arranjos que vao se definindo e redefinindo até o
momento em que o produto final seja alcangado. Essas mudangas de rumo e
reconceituacbes internas presentes na projetacdo relacionam-se com o0s
ressignificados das a¢des e das operagdes que compde a atividade. Com essa
percepc¢ao, as transformagdes intrinsecas aos sistemas de atividade se caracterizam na
pratica arquitetdnica. O projeto passa por um constante aprimoramento e 0 processo
de desenhar e redesenhar continua até o momento em que o arquiteto chega a uma
solugdo que considera satisfatéria. Observa-se, sobretudo, a auséncia de uma
linearidade ldgica e cronoldgica entre as acdes dos arquitetos. Quando o arquiteto
considera que o seu projeto é capaz de responder aos problemas iniciais propostos, ele
o considera finalizado e os motivos que geraram a prépria a atividade projetual sao,
entdo, alcancados. Esse € o momento que traz sentido a atividade do arquiteto,
deixando-o realizado profissionalmente. No entanto, é observado que nem sempre os

projetos respondem as questdes iniciais de forma adequada como deveriam.

Por meio dessas consideracgGes, torna-se possivel reconhecer a atividade do arquiteto
(a projetagdo) como um processo continuo de reconhecimento de problemas, de
tomadas de decisGes, de propostas de solugdes e de avaliagbes de resultados. Nesses
termos, mais uma vez, é possivel reconhecer nas relagdes entre o processo de projeto
e os conceitos da Teoria da Atividade que o carater de mobilidade da TA corresponde a
esséncia da projetacdo. Se a teoria permite uma reflexdo sobre a projetacdo baseada
nos preceitos da TA, abre-se caminho para a pesquisa proposta sobre o ensino e a
aprendizagem na sala de aula de Projeto. Portanto, as concepc¢bes da TA adquirem um
novo significado: o de ajudar a desvelar o ensino e a aprendizagem de Projeto. Nessa
jornada, novas indagagOes se fazem presentes e apontam um campo promissor para
além da pesquisa sobre a projetacdo e sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto: a
pesquisa sobre os artefatos mediadores. Considerando-se a proximidade existente
entre a pratica projetual do arquiteto e a pratica projetual desenvolvida dentro das
salas de aula de Projeto, acredita-se ser possivel, por meio da analise proposta,
contribuir para a investigacao sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. Como um

possivel exemplo da utilizagdo da TA na compreensao da atividade de projetagao na
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sala de aula, apresenta-se a seguir uma releitura do diagrama da atividade proposto

por Engestrom, na FIG. 6:

ARTEFATOS MEDIADORES

DESENHO - REPRESENTAG A0
INTERFACES DIGITAIS

A

SUJEITO ‘__} ETAPAS PROJETO

ALUNO PROJETUAIS |:>
b4

ﬂEGl}ns £ } &) } .
CONVENGOES 2 ] DIVISAD DO TRABALHO
LEIS E NORMAS COMUNIDADE - SOCIEDADE IlEI..ﬂ.c.ﬁO PROFESSOR - ALUNO
RESTRICOES PROJETUAIS ESCOLA - MEIO ACADEMICO TRABALHO EM GRUPO

FIGURA 6 - Atividade projetual sob a 6tica da TA
Fonte: Engestrom (1999, p. 31, adaptado)

O exemplo proposto pelo diagrama apresentado foi desenvolvido de acordo com o
ambiente escolar. Cabe ressaltar que, para cada atividade analisada, nos termos da TA,
o diagrama e seus componentes apresentam-se diferenciados. No diagrama proposto
para exemplificar uma atividade desenvolvida na sala de aula, considera-se que o meio
académico e as pessoas envolvidas na atividade sdao partes constituintes da
comunidade. A divisGo de trabalho é representada pelas relacbes entre os
componentes participantes da atividade e, nesse exemplo, na relagdo entre o
professor e o aluno, ou na relagdo entre os alunos que trabalham em grupo. O sujeito
da atividade encontra-se representado pela figura do(s) aluno(s) de Projeto. Os
artefatos mediadores sdo representados pelos desenhos, tanto na forma de croquis,
guanto como desenhos ja mais elaborados e até mesmo representacdes
tridimensionais feitas, inclusive, por meio de midias digitais mais complexas. Nesse
diagrama, as etapas projetuais sdo compreendidas como o proprio objeto da agao. As
regras representam as diversas restricdes projetuais especificas ao determinado

projeto. Por fim, o projeto significa o resultado final da atividade projetual.
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Os subsidios necessarios para as investigacbes propostas sdo reconhecidos na
Aprendizagem Situada, na Teoria da Atividade e na projetacdao. As inquietacoes
geradas pelas questdes sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto, aliadas aos
estudos tedricos abordados neste capitulo, justificam as discussGes apresentadas no
proximo capitulo. Nele, encontra-se a busca por didlogos que possam aproximar as
atividades de solucionar problemas na Matematica com o processo projetual na
Arquitetura. O desenho, a representagdo e a capacidade de visualizagdo sao
destacados como artefatos mediadores e, como tal, considerados capazes de

contribuir para o ensino e a aprendizagem em ambas as areas.
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DIALOGOS ENTRE O ENSINO DE ARQUITETURA E A EDUCACAO MATEMATICA

Capitulo 3

A contribuicao da Educagcdao Matematica para este trabalho vai além da apropriagdo de
perspectivas tedricas e se estende na discussdao que se coloca adiante. Neste capitulo
sao tecidas interpretages sobre alguns conceitos, que embora apresentem aspectos
distintos, se entrelacam de alguma maneira e permitem que diversos didlogos entre o

ensino e a aprendizagem da Arquitetura e da Matematica possam ser estabelecidos.

Os principais conceitos trabalhados nesta sec¢do sdao o desenho, o projeto, a
representacdo, a projetacdo (o processo de projeto), a mediagdo e a visualizacdo. Tais
conceitos permitem-nos refletir sobre as possiveis relagdes entre o uso de artefatos e

0 ensino e a aprendizagem, tanto na Matematica quanto na Arquitetura.

Antes de prosseguir, faz-se necessario esclarecer como alguns desses conceitos sao
abordados neste trabalho e, em destaque, neste momento, aqueles relacionados a
Arquitetura. Os termos projeto e projetagdo tiveram os seus significados introduzidos
no inicio deste trabalho, conforme visto na pdagina 14 e, neste momento, tais

significados serdo complementados.

Para Zanettini (1980), o projeto representa a capacidade de associar elementos,
informagdes e técnicas para a criagdo de novas propostas de formas e espagos,
considerando-se as necessidades futuras da sociedade. Nas consideragdes de Silva
(1983, p. 34), o projeto coloca-se em “uma posicdo de meio, ndo de fim”, constituindo-
se, portanto, em uma construcdo imaginaria, uma representacdao, cuja realidade
concreta so se verifica através da obra construida. O projeto se estabelece como uma
etapa necessaria na atividade de producdo do edificio e assume o papel como
“elemento de registro e comunicacao” (SILVA, 1983, p. 22), incluindo até mesmo uma
funcdo juridica e documental. O projeto arquiteténico é considerado como uma
proposta de solugcdo para um determinado problema, ou seja, uma situacdo

particularmente insatisfatoria e cuja forma apropriada de corre¢do ndo é evidente; ou
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seja, significa “uma situacdo que requer ser modificada, e da qual se desconhece a

acdo apropriada para efetivar tal modificacao” (/bidem, p. 32).

A representacéo, como a proépria palavra indica, significa reapresentar um objeto da
realidade. Na Arquitetura, segundo Schunck (1999), os modos de representacdo
desdobram-se no modo de representacdo perspectivo, ou seja, no modo de
reproducdo do espaco tridimensional captado pelo aparelho 6tico e no modo de
representagdo ortogonal ou euclidiano, resultante da operacionalizagao geométrica. A
grande variedade de informagdes e de niveis de precisdo grafica oferecida pela
combinagao desses modos resulta em representagdes de um objeto de diferentes
maneiras, por meio de desenhos analogos em duas ou trés dimensGes ou de
representacées simbdlicas, por meio de simbolos e féormulas. A representacdo pode
ocorrer, ainda, por meio de modelos tridimensionais em maquetes fisicas ou

computacionais.

Os diferentes tipos de desenho normalmente encontrados no ambito da arquitetura
sdo os desenhos a mao livre, os desenhos de apresentacdo e os desenhos técnicos,
cuja escolha recai sobre a fungao do contexto e do grau de precisao informativa
necessarios. Os croquis séo um tipo de desenho a mao livre e representam os esbogos
realizados em breves tracos de desenho. Normalmente, sdo tracos rdpidos e
continuos, sem a intencdo de ser um desenho perfeito ou de representar um objeto
em escala e expressam grande liberdade gréfica. Ja os desenhos ortogonais e técnicos,
de alta definicdo geométrica, costumam ser realizados com o auxilio de instrumentos
especiais (como pranchetas, réguas, compassos, transferidores e escalimetros) e/ou de
computacao grafica. Vale lembrar que, com o incremento do uso do computador, as

representacdes, cada vez mais, ocorrem nas suas formas digitais.

O processo de projeto ou a projetagdo significa, conforme Silva (1998), todo o conjunto
de acoes ou métodos empregados, em série ou em paralelo, durante um determinado
projeto. O autor caracteriza o processo de projetagao por “uma sequéncia de estados,
gue diferem uns dos outros pelo grau de definicGes e de resolubilidade alcancados”

(SILVA, 1983, p. 76). O processo projetual normalmente evolui “em direcdo a uma
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proposta de soluco” (Ibidem, p. 76)*’. Durante esse percurso, o projeto passa por
diversas elaboragdes e a sua constru¢ao toma tempo, ou seja, a projetagdo representa
o processo pelo qual o projeto é desenvolvido e, por fim, realizado. Neste trabalho, a
palavra projetacdo corresponde ao significado da palavra designing48 e, em algumas

situacOes especiais, adquire o significado do termo design.

A seguir, sdao esbocadas algumas relagdes entre esses conceitos. Com a intencdo de
explora-las e de que nesse percurso novas compreensdes em relagdo as questdes
sobre o ensino e a aprendizagem possam ser realizadas; tanto no ambito da
Arquitetura, no qual esses termos sao mais utilizados, como no ambito da Educagao
Matematica, em que o significado que assumem sua utilizacdo exigem algumas

adaptacGes que serdo exploradas neste trabalho, apresento-as adiante.

3.1 A Matematica e a Arquitetura

Para evidenciar os possiveis didlogos e aproximacdes entre a Arquitetura e a
Matematica, principalmente em relagao a atividade da projetagao, este trabalho faz
uma referéncia inicial a Bishop (1994) e a sua apresentacdo da génese cultural das
ideias matemadticas. Compreendendo a Matematica como um produto de um
fendbmeno cultural, Bishop evidencia a relagdo da Matemadtica com a cultura. Para
caracterizar essa relagdao, o autor estuda diferentes povos e suas culturas e percebe
que, embora nessas culturas existam distintos modos de agir e de viver, torna-se
possivel reconhecer nelas atividades matematicas em comum. Esses estudos
comparativos permitiram-lhe reconhecer algumas similaridades (em termos de ideias e
de atividades matematicas) presentes entre esses diferentes grupos culturais,
consideradas pelo autor como as raizes comuns do pensamento matematico. De

acordo com Bishop, sdo as atividades da sociedade que estimulam o desenvolvimento

A solugdo proposta em um projeto arquiteténico parece resolver o problema que a gerou. Entretanto,
a proposta de solucdo sé é realmente julgada e considerada satisfatéria apds a construcdo do objeto
arquitetonico e ap0ds a sua fruicdo.

A tradugdo das duas palavras design e designing com um significado Unico, o de desenho, empobrece
o significado da palavra designing e nao reflete a agdo projetual contida em seu significado. Portanto, a
palavra designing, na maioria das vezes, assume neste texto o significado de projetacdo.
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e o uso dos conceitos matematicos e, como consequéncia, as ideias matematicas
carregam em si valores dessas culturas, nas quais foram originadas. Diante disso, tem-
se que os conceitos da Matemadtica, ao mesmo tempo, constituem e refletem as

caracteristicas dessa sociedade.

As atividades comuns aos diferentes grupos elencadas por Bishop (1994) sdo: contar,
medir, localizar, desenhar (designing), brincar e explicar. Entre essas diferentes
atividades matematicas comuns as diversas culturas, nesta pesquisa, a énfase é dada a
atividade de designing, por ser considerada como o cerne da atividade de projetacao,

na Arquitetura.

Para Bishop, as atividades de designing encontram-se relacionadas aos objetos
manufaturados, aos artefatos e a tecnologia que as culturas criam e desenvolvem,
tanto para a vida familiar como para outros fins. Com a intengdo de enfatizar possiveis
aproximagoes entre a Matematica e a Arquitetura, destaca-se que, para o pesquisador,
as atividades de designing relacionam-se ao espaco do ambiente onde as pessoas
habitam, ou seja, as suas casas, as vilas, os jardins, os campos e até mesmo as cidades.
Segundo o autor, a esséncia do designing é transformar parte da natureza, isto &,
tomar algum fenémeno natural (madeira, argila ou terra) e molda-lo, transformando-o
em outra coisa. A habilidade de conceber desenhos e dar forma aos objetos é
enfatizada em Bishop (1994) e a geometria também esta relacionada ao design das
coisas, com as formas que as coisas possuem. O interesse da Matematica ndo se
encontra no objeto em si e nem no seu processo de fabricagao, mas se relaciona com a
forma do objeto e com o pensamento que o antecede, tornando-o possivel. Nessa
afirmacao, portanto, se destaca a proximidade entre o pensamento matematico e o
arquiteténico. Ao colocar em evidéncia a relevancia matematica do designing, o autor
afirma que “o que é importante [...] na educagdo matematica é o plano, a estrutura, a
forma imaginada, a relagcdo espacial compreendida entre o objeto e o propésito, a

forma abstrata e o processo de abstrac;éo"49 (BISHOP, 1994, p. 39). Ainda segundo ele,

* “What is important for us in mathematics education is the plan, the structure, the imagined shape, the
perceived spatial relationship between object and purpose, the abstracted form and the abstracting
process [...].” (BISHOP, 1994, p. 39)
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“o designing de objetos oferece a possibilidade da forma imaginada”*° (Ibidem, p.39) e
acrescenta que, “quando as formas sdo desenhadas, feitas, e projetadas é que a forma

7>L (Ibidem, p. 40). Baseado nessas afirmacdes,

em si se transforma no foco da atencao
o tedrico reconhece que o design de objetos oferece a possibilidade da imaginacdo e
da representagdao da forma, afinal, a ideia da forma é desenvolvida na atividade de
design. Bishop enfatiza que, através dos tempos, o homem desenvolveu diferentes
maneiras de representar os seus designs, como, por exemplo, desenhando na areia,
construindo modelos, desenhando no papel ou, até mesmo, desenhando em telas
eletrénicas. Essas diferentes maneiras foram criadas pela necessidade da
representacdo da forma, fato que torna a construcdo do objeto real, a principio,
desnecessaria. Como afirmado, Bishop (1994, p. 42) destaca que “o pensamento
matematico relaciona-se essencialmente com a imaginacdo, e n3ao com a

= portanto, “é facil reconhecer como tais necessidades criaram uma

manufatura
demanda por importantes ideias matematicas relacionadas com as formas, com os
tamanhos, com as escalas, com as medidas e com muitos outros conceitos

»53

geométricos””” (Ibidem, p. 41) que se fazem presentes na atividade de designing.

O designing nos oferece, portanto, um elo entre o pensamento matematico e o
pensamento arquiteténico, uma vez que ambos estdo relacionados com a imaginagao,

com a representagdo e com os processos criativos de solucionar problemas.

Nesse contexto, apds evidenciar o designing como o elo entre os campos da
matematica e da arquitetura, outros possiveis didlogos sao entao desenvolvidos,
visando trazer contribuicGes futuras para ambas as areas. Durante o desenvolvimento
deste capitulo, busca-se evidenciar algumas relagcdes entre a Matematica e a
Arquitetura, com repercussdao no contexto educacional; focadas, principalmente, na

investigacao sobre os diferentes papéis mediadores desempenhados pelo desenho,

0 “The designing of objects offers the possibility of imagined form [...].” (BISHOP, 1994, p. 40)

>t “[...] when shapes are drawn, made, and designed that the form itself becomes the focus of attention.”
(BISHOP, 1994, p. 40)

> “[...] the mathematical thinking is concerned essentially with imagination and not with manufacture
[...]” (BISHOP, 1994, p. 42)

3t s easy to see how needs such as these have created a demand for important mathematical ideas
concerning shape, size, scale, measure, and many other geometric concepts [...].” (BISHOP, 1994, p. 41)
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pela representacdo e as suas contribuicdoes e possibilidades para o desenvolvimento

cognitivo e para o ensino e a aprendizagem nessas areas.

A exposicdo dessas ideias da-se por meio das diversas consideragdes apresentadas a
seguir. Neste momento, evidenciar a relevancia do desenho e do seu papel como
artefato mediador na promogao do desenvolvimento cognitivo torna-se necessario
para o desenvolvimento da analise sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto, que,

nesta pesquisa, é feita, posteriormente.

3.2 O desenho: a percep¢dao do mundo, a competéncia pictorica e o desenvolvimento

cognitivo humano

A importancia do desenho como auxilio no desenvolvimento humano e na percepc¢ao
do mundo é evidenciada ao longo da histéria da humanidade e confirmada por meio
de inumeros registros encontrados em diversas cavernas e lugares espalhados por
todo o mundo. Smole (1996) reconhece o potencial do desenho na sua trajetéria ao
longo do desenvolvimento humano e enfatiza a competéncia pictérica como meio de
comunicagdo e de manifestagdo da inteligéncia humana, como pode ser reconhecido

em suas palavras:

Seja no significado magico que o desenho teve para o homem
primitivo, no desenvolvimento do desenho para projetos industriais e
tecnoldgicos, seja pela aplicagdo nas artes, na arquitetura, na
realidade virtual do computador ou mesmo na fungdo de
comunicac¢do que o desenho exerce, ele reclama a sua autonomia, a
sua capacidade de abrangéncia como um meio de comunicagao,
expressao, conhecimento e manifestacdo da inteligéncia. (SMOLE,
1996, p. 47.)

O desenho faz parte tanto da histéria da humanidade quanto do desenvolvimento
individual do ser humano. Para diversos autores, entre eles Vygotsky (2003), Edwards
(1984), Machado (1995) e Smole (1996), a importancia do desenho no

desenvolvimento da crianga é fundamental. Partindo desse argumento, as principais

consideracdes desses autores serdo discutidas a seguir.
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Edwards (1984), por meio de observacbes realizadas como professora de desenho e
por meio de pesquisas académicas, apresenta novos indicios sobre o processo de
desenhar, procurando desmistificar o significado do misterioso talento de algumas
pessoas para o desenho, colocando-o ao alcance de todos. Ao partir de dados
cientificos sobre as diferentes fun¢des do lado esquerdo e do lado direito do cérebro
humano, aborda as diversas formas de processar as informacdes visuais e as distintas
maneiras de registra-las. Ao estabelecer que “a capacidade de desenhar é algo que
pode ser aprendido por qualquer pessoa normal dotada de visdo e de coordenacdo
manual medianas” (lbidem, p. 13), propOe ser possivel ajudar as pessoas “a

desenvolver maneiras alternativas de perceber o mundo - verbalmente/analiticamente

e visualmente/espacialmente” (Ibidem, p. 213).

Nesse sentido, Edwards (1984) acredita que todo individuo é capaz de exprimir-se
através do desenho e acredita, ainda, ser possivel proporcionar-lhe meios que o
ajudem nessa diregdao. Para a autora, muitas vezes, a capacidade inventiva do sujeito
encontra-se adormecida e inexplorada em decorréncia do dominio verbal e
tecnolégico do prdéprio sistema educacional. A autora vé o desenho como “uma chave
para abrir a porta de outros objetivos” (Ibidem, p. 16) e argumenta que a aquisicdo da
habilidade de desenhar pode trazer contribuigdes significativas ao sujeito, em trés
diferentes aspectos: primeiro, ao considerar que é através do realismo que se aprende
a ver em profundidade; segundo, que a aquisicao dessa habilidade possibilita ao
sujeito um senso de confianga sobre a sua capacidade criativa; e, terceiro, que se
aprende a fazer a transicdo entre as diferentes modalidades de pensamento e que,
com isso, torna-se possivel alcangar um alto potencial para a solugdo criativa e
inteligente de problemas. A chamada transicdo para outra modalidade de pensamento
significa, nos dizeres da autora, a capacidade de trabalhar também com o lado direito
do cérebro, ou seja, com o lado que favorece o pensamento criativo e intuitivo. O
aprender a desenhar representa a “habilidade de pensar de forma mais criativa em

outras atividades” (/bidem, p. 26).

Ao observar os resultados de pesquisas cientificas sobre o funcionamento do cérebro

humano, Edwards (1984) estabelece uma leitura das diferentes funcées do cérebro e

96



dos dois lados que o compdem. Segundo a autora, o hemisfério direito é o responsavel
pela capacidade de formar imagens, ou seja, representa a aptiddo da visualizacdo.
Conforme Edwards, em todo o tipo de atividade humana o cérebro utiliza os dois
hemisférios, mas a utilizacdo do cérebro pode acontecer com o predominio de um dos
lados, ou pode acontecer de forma equilibrada entre eles. Conforme as colocagdes de
Edwards, nos primeiros estagios de desenvolvimento das criancas, os dois hemisférios
do cérebro ndo sao tao especializados. Na medida em que a crianga se desenvolve,
ocorre o processo de lateriza¢do, ou seja, a consolidacdo de funcdes especificas de um
lado ou de outro. Essa laterizagdo ocorre normalmente por volta dos dez anos de
idade da crianca e parece coincidir com o periodo no qual o sistema de simbolos
parece sobrepor-se as percepgdes. Ainda conforme Edwards, o meio social tem forte
influéncia nesse processo e o que impede que uma pessoa veja as coisas, com clareza
suficiente para desenha-las, é o fato de que aprendemos a ver as coisas em termos de
palavras. Ao nomear as coisas e ao saber fatos e informagdes sobre elas, o hemisfério
esquerdo - verbal e dominante - impede que outras informacbes a respeito daquelas
coisas sejam percebidas. Com base nessas colocagdes, a autora conclui que a

afirmacdo de que uma crianga ndo sabe desenhar ndo é verdadeira.

Machado (1995) reitera a importancia dos recursos pictéricos como elementos
fundamentais na comunicacdo e na expressdo de sentimentos, ao destacar que “é
possivel notar que qualquer crianga, desde idade muito tenra, expressa-se através de
desenhos” (MACHADO, 1995, p. 104). O autor também reconhece que, normalmente,
ocorre a substituicdo dessa forma de linguagem por outra, adquirida posteriormente.
O desenho, por sua vez, “constitui um importante instrumento que, quase sempre, é
subestimado ou submetido as injuncbes da linguagem escrita, articulada
complementarmente com a dimensdo légico-matematica da inteligéncia” (Ibidem p.
105). O exemplo fornecido por Machado clareia esse entendimento. Vejamos: ao se
pedir a um adulto que desenhe uma cadeira, de uma maneira inconsciente, ele ndo
abandona o conhecimento linguistico-légico-matemdatico adquirido sobre a cadeira,
considerando-a um objeto com as quatro pernas do mesmo tamanho. O efeito desse
conhecimento é geralmente paralisante, tornando a atividade de desenhd-la

corretamente extremamente dificil. Nesse sentido, nessa afirmacdo, Machado
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complementa aquela de Edwards e, podemos, portanto, compreender a substituicdo
gradual da comunicacdo e da expressdo realizada por meio de desenhos como
consequéncia do desenvolvimento da linguagem verbal, acrescida da linguagem escrita

e do desenvolvimento légico-matematico.

Em resumo, o hemisfério esquerdo parece insistir em utilizar os seus simbolos de
desenho, armazenados na memadria, mesmo em situa¢des inadequadas. Os adultos,
portanto, ndao desenham o que veem diante dos olhos, mas normalmente traduzem
aquilo que tém diante de si em palavras e simbolos, referindo aquilo que sabem acerca
do objeto percebido. Todavia, reconhecer que “o ato de aprender a ver claramente
através do desenho certamente pode aumentar a sua capacidade de ver claramente os
problemas e de ver as coisas na devida perspectiva” (EDWARDS, 1984, p. 60) permite ir

além e estabelecer as relagdes entre as varias partes do problema:

Em qualquer trabalho que exija pensamento criativo, também as
pessoas se beneficiam quando adquirem uma melhor percepc¢ao das
relagdes entre as partes e o todo — quando sdo capazes de ver tanto a
arvore quanto a floresta. (EDWARDS, 1984 p. 148)

Em Vygotsky (2003), os desenhos sdo considerados parte da linguagem gréfica que,
posteriormente, fundamenta a aprendizagem da linguagem escrita. Ao reconhecer que
“o gesto é o signo visual que contém a futura escrita da crianca, assim como a semente
contém o carvalho” (VYGOTSKY, 2003, p. 141), o autor considera que, na crianca,
algumas formas particulares da linguagem representam as transformagdes de signos
visuais em expressoes graficas, o que faz com que os gestos encontrem-se ligados a
origem dos signos escritos. Além disso, Vygotsky chama a atencdo para o fato de que
os rabiscos das criangas normalmente sdo acompanhados de gestos e de
dramatizacdo, acrescentando que as criangas, ao desenharem objetos complexos, ndo
o fazem pelas suas partes componentes, mas pelas qualidades gerais percebidas.
Nesse sentido, citando o exemplo de que uma crianc¢a ao desenhar uma lata cilindrica
como uma curva fechada representa a sua propriedade de redonda, ele destaca a
percepcdo dessa crianca sobre a qualidade geral do objeto. Para Vygotsky, os
desenhos na crianga representam uma evolugdo, na qual eles se iniciam baseados em

gestos indicativos e, posteriormente, se transformam em signos independentes.
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Além da importancia dos gestos que acompanham os primeiros rabiscos das criancas,
Vygotsky enfatiza a importdncia da fala nessas acGes, uma vez que a crianga fala
enguanto age, ou seja, enquanto a crianca desenha, ela pensa no objeto de sua
imaginacdo. Nas experiéncias de Vygotsky e de seus colaboradores, é possivel
perceber que, com o passar dos anos, ocorre uma diminui¢ao gradual dos gestos nas
criancas, que sdo substituidos pelo predominio da fala. Nessa trajetdria, Vygotsky
enfatiza que “o desenho é uma linguagem grafica que surge tendo por base a
linguagem verbal” (VYGOTSKY, 2003, p. 149) e, portanto, contribui para ampliar o
horizonte da crianga, tornando-a capaz de exprimir os seus sentimentos e expressar
imagens que, de alguma maneira, se fazem presentes em sua consciéncia. Se, nas
afirmagbes do autor, o desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas se da
através do “deslocamento do desenho de coisas para o desenho de palavras” (Ibidem,
p. 153), mais uma vez, torna-se possivel reconhecer a relevancia do desenho para o

desenvolvimento humano.

O reconhecimento do desenho no desenvolvimento humano possibilita destaca-lo no
tocante ao desenvolvimento da inteligéncia humana. Ressalta-se que, embora nao seja
intencdo, nesta pesquisa, de se aprofundar estudos tedricos sobre a inteligéncia
humana, ha grande interesse em apontar a competéncia pictdrica do desenho como

provavel fonte de contribuicdo para a ampliacdo das habilidades cognitivas.

Para Machado (1995) e Smole (1996), a Teoria das Inteligéncias Multiplas, de
Gardner,”* tem como objetivo desmistificar a classificagdo e a medicdo do intelecto por
meio de testes de inteligéncia e de grandezas unidimensionais mensuraveis, e passar a
compreendé-lo dentro de uma visao multipla da mente; ou seja, como um sistema
complexo de carater multiplo, um entrelacamento de propriedades ou uma teia de
relacGes. Nesse sentido, o cerne dessa teoria é considerar a inteligéncia como um
conjunto, ou seja, um espectro de competéncias (seus componentes) capazes de

interagir entre si, chamado de Inteligéncias Multiplas.

> Segundo Smole (1996), essa Teoria foi elaborada por uma equipe de pesquisadores e liderada por
Howard Gardner, da universidade de Harvard. Esses trabalhos, publicados inicialmente em 1983, no
livro Estrutura da mente, representam uma revolugdo acerca das teorias da mente. Expressdes como
Inteligéncia Multipla, Inteligéncia Emocional, Inteligéncia Artificial e Inteligéncia Criadora tém instigado
novos estudos e discussGes em torno da investigacao educacional.
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Conforme Machado (1995), a inteligéncia compreendida na no¢do do espectro de
competéncias representa o equilibrio e a totalidade das componentes e ndo apenas a
evidéncia de alguma competéncia hipertrofiada. Machado conduz o foco da discussao
para o conhecimento, compreendido como “uma rede de significacGes, com os seus
feixes de relagBes, causais ou nao causais, em permanente transformagao”
(MACHADO, 1995, p. 8). A ideia da rede de significacGes substitui a imagem do
conhecimento representada por uma cadeia gradual e progressiva, e abre espaco para
gue novos didlogos acontecam no ambito das ciéncias cognitivas. A concep¢do de
inteligéncia como um espectro de multiplas competéncias revela-se fecunda e
iluminadora, pois, segundo o pesquisador, a partir da metafora do conhecimento

como uma rede serd possivel redesenhar as acdes docentes nas salas de aula.

Machado (1995) e Smole (1996), baseados nas concepgdes da Inteligéncia Multipla de
Gardner, apresentam as componentes do espectro, entdo representadas pelas
habilidades humanas. S3ao elas: a linguistica, a ldgico-matemdtica, a musical, a

espacial, a corporal-cinestésica, a interpessoal e a intrapessoal.

Apds uma analise mais profunda sobre as competéncias e suas caracteristicas,
Machado procura reconhecer as possibilidades de conexdo e de parceria entre as
diferentes componentes do espectro. Nessa trajetdria, ele reconhece trés pares
complementares entre elas, que estabelecem relagbes entre si: o par
linguistico/légico-matemdtico; o par intra/interpessoal; e o par espacial/corporal-
cinestésico. Nesse sentido, sobra apenas uma das competéncias, a musical, sem um
par correlato. Indo além, o tedrico, vislumbra a necessidade da amplia¢gdo do rol de
competéncias e aponta a competéncia pictdrica como outro importante componente,
gue deveria nele estar incluida. Dessa maneira, reconhece a importancia do desenho,
como linguagem e comunicagao, e introduz a habilidade pictdrica, para que,
juntamente com a competéncia musical, possa compor um quarto par complementar.
A competéncia pictérica proposta por Machado revela-se, entdao, na capacidade de
representacdo, de comunicacdo e de expressao através do desenho. Todavia, Machado
ainda acrescenta que, no espectro de competéncias, “estabelecem-se interacbes

significativas entre todos os pares possiveis de competéncias” (MACHADO, 1995, p.
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107), e ndo apenas relagdes entre os chamados pares complementares. Para o referido
autor, as interagdOes entre as diversas habilidades do espectro de inteligéncia permitem
a redefinicdo do cendrio do ensino e da aprendizagem e, nesse sentido, as acdes
docentes dos professores, incluindo tanto o planejamento, as atividades didaticas

como também os processos de avaliacdo, necessitam ser repensadas e reestruturadas.

Partindo dessas concepcdes, Smole (1996) abre espaco para outras reflexdes no
terreno das praticas pedagdgicas. Considerando a importancia do desenho no
desenvolvimento infantil e a sua quase natural aceitacdo como componente do
espectro; pois afinal, “ninguém ousaria questionar o papel do desenho no cenario do
desenvolvimento intelectual e social da humanidade” (SMOLE, 1996, p. 35), a autora
procura compreender os critérios estabelecidos e utilizados por Gardner na
constituicao e na eleicdo das componentes multiplas da inteligéncia. Ao refazer esse
percurso, reconhece a importancia do desenho no desenvolvimento cognitivo humano
e reforca-o como mais uma das componentes da inteligéncia e, ainda, diversos artistas
manifestam a capacidade do desenho e da pintura em promover mudancgas no estado
cerebral, permitindo alcangcar uma nova modalidade de ver e perceber as coisas e o
mundo. E nesse sentido, que aponta o desenho como constituinte da inteligéncia

humana, como pode ser observado, a seguir:

Parece, entdo, que o ato de desenhar exige poder de decisdo e que,
ao desenhar, o artista se apropria do objeto desenhado, revelando-o.
O desenho responde a toda forma de estagnacao criativa, deixando
qgue a linha flua entre os sins e os ndos da sociedade. Fonte original
de criacdo e invencdo, o desenho é exercicio da inteligéncia humana.
(SMOLE, 1996, p. 41.)

Ao falar sobre o desenho, Derdyk (1989) apud Smole (1996, p. 41), afirma que ele

“acompanha a rapidez do pensamento, responde as urgéncias expressivas e possui

III

natureza aberta e processual” e, nesse sentido traz consigo a intencdo de “dizer algo”

(DERDYK, 1989, apud SMOLE, 1996, p. 87)°.

>> DERDIK, E. Formas de pensar o desenho: desenvolvimento do grafismo infantil. Sdo Paulo: Scipione,
1989.
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O desenho aparece a criangca como uma linguagem, ou seja, o desenhar significa um
recurso para a comunicacao e a expressao dos sentimentos, das vontades e das ideias.
O desenho significa uma representagdo do real e, ao utilizar-se de desenhos, a crianga
desenvolve formas de substituicio desse real e de extracdo das propriedades da
realidade. Nesse sentido, considera-se que o desenho, como exercicio da inteligéncia
humana, necessita ser mais explorado no ambito educacional. Tais consideragses
permitem considerar o desenho uma ferramenta de auxilio do pensamento, capaz de
ampliar a capacidade da percep¢cdo humana e, nesse sentido, torna-se possivel
também considerar a expansao da sua utilizacdo em outras dreas da vida. A seguir, sdo
apresentadas as possibilidades do desenho como contribuicdo para o desenvolvimento
cognitivo e seu potencial como artefato mediador para o campo da Matematica e,

posteriormente, para o da Arquitetura.

3.3 O desenho e a Matematica: possibilidades de mediagao

No capitulo anterior, procurou-se reconhecer, via conceitos de mediagao, que o uso de
ferramentas e signos é capaz de promover e ajudar o desenvolvimento humano. Com
base no que foi exposto, o desenho e a capacidade pictérica foram também
considerados importantes para o desenvolvimento humano. Neste momento, torna-se
necessario evidenciar a relevancia do uso de artefatos na sala de aula e tecer algumas
interpretacGes sobre o desenho como artefato mediador, explorando a sua capacidade
pictérica como possibilidade para a promog¢do do ensino e da aprendizagem na/da

Matematica.

3.3.1 O uso de artefatos mediadores na Matematica

Em busca da melhoria das praticas no ambito escolar, Bonotto (2009) busca pela
criagdo de ambientes escolares, nos quais o uso de artefatos possa assumir o papel
relevante e diferenciado a que faz jus. Conforme a autora, a utilizacdo de artefatos
permite a introducdo de normas sociomatematicas nas salas de aula. No entanto,

Bonotto reconhece que o uso de ferramentas e artefatos ndao é suficiente para a
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garantia de uma pratica eficaz. A grande discussdo passa a ser como verificar quais as
praticas de ensino e quais as interacdes em sala de aula que promovem uma
aprendizagem significativa. Portanto, torna-se necessario promover a compreensao
dos principios e das relagcdes matematicas imbuidos culturalmente nas ferramentas e
nas representacdes utilizadas, o que corrobora o pensamento de Vygotsky (2002),
guando aponta que a atividade cognitiva ndo se limita apenas ao uso de ferramentas e

de signos.

Com base no exposto, Bonotto (2009) propde atividades docentes para a sala de aula
com énfase no papel e no uso de artefatos. Um exemplo é o utilizado na compreensao
de conceitos de numeros racionais e de porcentagem, lancando mao de panfletos de
propagandas comerciais com ofertas de descontos em lojas e supermercados, em que
conclui que o uso de instrumentos (artefatos) ndo significa apenas um suporte para a
professora, mas ao contrario, a sua relevancia encontra-se no uso da ferramenta pelos
alunos e nos significados alcangados por eles, nesse uso. Entretanto, embora a
proposicdo e a solucdo de problemas sejam enfatizadas no ensino e na aprendizagem
da Matematica e, embora existam estudos nessa drea, ainda pouco se sabe sobre a
natureza dos processos cognitivos que embasam e constituem a solugdo dos

problemas.

Em suas reflexdes, Strabér (2009) também enfatiza que os artefatos assumem um
papel relevante no ensino e na aprendizagem da Matematica. Para o autor, uma
pessoa nao deixa de utilizar artefatos quando ensina e aprende alguma coisa. Strabér
reconhece a importancia da representacdo nessa ciéncia e enfatiza a necessidade de
que ela seja representada de alguma maneira, com a ajuda das representacdes
humanas, por meio dos artefatos, destacando a importancia do uso ndo sé dos
softwares e das tecnologias modernas, como também de tecnologias menos atuais,

como livros, réguas, compassos, etc.

Tendo-se reconhecido o desenho como ferramenta de percepgdao utilizavel em
diversas areas da vida e da sua importancia no desenvolvimento das competéncias

cognitivas humanas busca-se, a seguir, evidenciar o papel do desenho nas atividades
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da matematica e reconhecer as suas possibilidades de mediacdo no contexto do ensino

e da aprendizagem.

3.3.2 O papel da visualizacdo e a sua relevancia na aprendizagem matematica

Apresentam-se aqui alguns didlogos entre o desenho e a Matematica, enfatizando
conceitos como visualizagdo, imagem mental, processo visual e imagem do conceito,
entre outros. Por meio desses didlogos, tecem-se consideragdes sobre o pensamento
visual e o pensamento analitico na resolugao de problemas matematicos. Destacam-
se, ainda, a competéncia pictdrica e seu reconhecimento na geometria e nas diferentes

formas de representagao, nas investigagdes em duas e em trés dimensoes.

Destaca-se inicialmente o trabalho de Krutetskii (1976), um cldssico da literatura da
Educacdo Matematica, em que sdo evidenciadas relagbes que aproximam o
pensamento matemadtico e o pensamento projetual, apontando para o fato de que,
nessa ciéncia, um mesmo problema pode ser resolvido por meio de diferentes
caminhos ou estratégias e que a Educagao Matematica ndo se deve ater apenas aos
resultados finais, mas também levar em consideracdo os diferentes meios, ou seja, os
processos, que sao utilizados para alcanga-los. Por meio da analise dos processos
utilizados por diversos estudantes em busca de solucionar problemas matematicos,
esse teodrico identifica trés tipos diferentes de alunos, conforme a habilidade
matemadtica predominante utilizada por eles durante a resolugao dos problemas: o
tipo analitico, aquele que apresenta uma tendéncia de utilizar termos légico-verbais; o
tipo geométrico, o que tende a desenvolver o seu raciocinio em termos visuais e
pictdricos; e o tipo harmonico, aquele que combina as caracteristicas dos outros dois

ao mesmo tempo.

Conforme Sinclair e Tabaghi (2009), a relevancia do trabalho de Krutetskii abriu
caminho para que outros educadores matematicos se debrugassem sobre a
importancia dos pensamentos visuais e analiticos para o pensamento matematico.
Nessa trajetdria, um numero crescente de pesquisas comega a ser desenvolvido, a

partir dos anos 1970, em busca da caracterizagdo dos diferentes modos de pensar dos
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alunos, na resolucdo dos problemas matematicos. Inicialmente, os pesquisadores
estavam preocupados principalmente em caracterizar as diferentes formas do
pensamento matematico. Posteriormente, a énfase desloca-se para o estabelecimento
das possiveis relagcdes entre essas diferentes formas de pensamento. Sinclair e Tabaghi
(2009) destacam o carater dindmico da imagem visual e apontam a capacidade de se
conectar o pensamento visual e o analitico como uma representa¢do do pensamento
dinédmico, considerado de suma importancia para o desenvolvimento cognitivo

intelectual.

Assim, os estudos sobre as diferentes e possiveis formas de pensamento matematico
utilizadas para a resolucdo de problemas acabam despertando o interesse sobre a
competéncia pictdrica e a visualizacdo. Diante desse interesse, retorno a Smole (1996)
para explorar o desenvolvimento de agdes docentes para a sala de aula de Matematica
em Educacdo Infantil. Nesse contexto, a autora acredita que a competéncia pictorica
contribui para a compreensdo de conceitos e para as habilidades matematicas dos
alunos e afirma que “o desenho, expressdo da competéncia pictérica, é pensamento
visual, podendo adaptar-se a qualquer natureza do conhecimento, seja ele cientifico,
artistico, poético ou funcional” (SMOLE, 1996, p. 86). Ao relacionar os aspectos
matematicos aos pictéricos, por meio dos desenhos de alunos, a autora observa que o
ato de desenhar, além de significar um modo de resolver problemas, ou seja, de
expressar a solugdo de um determinado problema, significa um meio para que a
crianga reconheca e interprete os dados e as condigdes propostas no enunciado. Nessa
perspectiva, no desenhar, “manifestam-se operacdes mentais como imaginacao,
lembranca, sonho, observacao, relagdo, simbolizacdo, estando, por isso, implicita ao
desenho uma conversa entre o pensar e o fazer” (Ibidem, p. 87). Com base nesses
estudos, a autora relata a importancia dos desenhos na compreensdo matematica:

[...] o processo de tentar encontrar uma maneira mais pratica e

precisa de representacdo é decisivo para a construcdo das
representacdes da linguagem matematica e constitui parte da
negociacdao de significados que contribui para a elaboracdo e
compreensdo da matematica como sistema de representacdes.

(SMOLE, 1996, p. 103.)
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A possibilidade de a representacdo permitir uma conversa entre o pensar e o fazer
reafirma o papel da visualizacdo e a sua relevancia na aprendizagem matematica. A
visdo pode ser reconhecida como um dos sentidos mais importantes para o ser
humano, tanto em seus aspectos bioldgicos quanto nos aspectos socioculturais. Em
relacdo a esses aspectos, pode-se dizer que vivemos em um mundo no qual a
informacdo é transmitida, em grande parte, através de meios e suportes tecnolégicos
e visuais, e é, nesse sentido, que a comunicacdo visual ganha destaque. Conforme
Arcavi (1999), “como seres bioldgicos e socioculturais somos encorajados a ‘ver’, ndo
apenas o que esta ‘ao alcance da nossa vista’, mas também aquilo que somos

” 3 (Ibidem, p. 26). Nesse sentido, a visualizacdo ganha destaque, pois

incapazes de ver
possibilita situacdes em que se pode ver aquilo que, na verdade, ndo é realmente
visto. A natureza da visualizagdo faz com que ela adquira um papel importante tanto

na pratica como na pesquisa sobre a aprendizagem matematica.

Para Arcavi (1999, p. 26), o sentido literal da expressdo “ver o que ndo é visto”>’

(Ibidem, p. 26) permite pensar em seus aspectos bioldgicos e nas limitacGes dos seres
humanos. No sentido bioldgico, torna-se possivel ver o que néo é visto com o auxilio de
equipamentos e tecnologias que possibilitem a ampliagcdo surpreendente da imagem,
tornando-a visivel. J& no sentido mais figurativo e mais profundo, a expressdo ver o
que ndo é visto refere-se ao mundo abstrato, onde as ajudas das tecnologias
eletroénicas ndo sdo suficientes para a visualizacdo. E nesse sentido abstrato, que a

visualizagdo ganha énfase para a Matematica:

A matematica, como uma cria¢do cultural humana [...], apdia-se
pesadamente (provavelmente muito mais que os matematicos estdo
querendo admitir) na visualizacdo, em suas diferentes formas e em
diferentes niveis, muito além do campo débvio visual da geometria e
da visualizacdo espacial. *® (ARCAVI, 1999, p. 26, traducdo nossa.)

> “l...] as biological and as socio-cultural beings, we are encouraged and aspire to “see” not only what

comes “within sight”, but also what we are unable to see.”. (ARCAVI, 1999, p. 26)

%7 “seeing the unseen”. (ARCAVI, 1999, p. 26)

>8 “Mathematics, as a human and cultural creation [...] relies heavily (possibly much more than
mathematicians would be willing to admit) on visualization in its different forms and at different levels,
far beyond the obviously visual field of geometry, and spatial visualization.”. (ARCAVI, 1999, p. 26)
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Compreende-se, com base nessa afirmacdo, aquilo que Arcavi (1999) considera como a
necessidade de uma tecnologia cognitiva ou de um meio que ajude a transcender as
limitacdes da mente. Diante disso, o autor propde, ao sintetizar e fundir os conceitos
anteriores encontrados em Hershkowitz et al (1989)° e em Zimmermann e
Cunningham (1991)60, gue o ensino e a aprendizagem devem propiciar maneiras para
melhor ver os conceitos e as idéias matematicas, por meio da exploracdo da

visualizagao, em sua totalidade:

A visualizacdo é a habilidade, o processo e o produto da criacdo, da
interpretacao e do uso da reflexao sobre as figuras, as imagens e os
diagramas, [...] com o propdsito de representar e transmitir
informacdes, de pensar sobre, de desenvolver ideias previamente
desconhecidas e de desenvolver compreensdes avancadas® (ARCAVI,
1999, p. 26, tradugdo nossa).

E possivel perceber que, no ambito da Matematica, diversos autores ja tém enfatizado
o papel da visualizacdo e do pensamento visual, como pode ser verificado em
trabalhos como os de Zimmermann e Cunningham (1991) e de Presmeg (2006).
Conforme Arcavi (1999), a visualizacdo assume uma funcdo complementar, ao se
transformar em suporte para a ilustracdo simbdlica e para a representacdo de dados,
em graficos e tabelas. Ela revela o carater imediato oferecido pela imagem visual, a
qgual, por sua vez, permite, ainda, o engajamento conceitual, por meio da solucdo

formal do problema.

Também Vinner (1991) corrobora esse engajamento por meio da imagem visual,
quando enfatiza que o desenho ajuda na compreensdo do conceito. O autor reconhece
duas formas de apreensao dos conceitos na Matematica, isto é, por meio da prépria

defini¢cdo do conceito e por meio da construcao da imagem do conceito®. A imagem do

59HERSHKOWITZ, R. et al. Psychological aspects of learning geometry. In: NESHER P.; Kilpatrick J. (Ed.).
Mathematics and cognition. Cambridge: University press, 1989. p. 70-95.

0 ZIMMERMANN W.; CUNNINGHAM, S. Editor’s introduction: what is mathematical visualization. In:
ZIMMERMANN W.; CUNNINGHAM, S. (Ed.) Visualization in teaching and learning mathematics.
Washington, DC: Mathematical Association of America MAA, 1991, cap. 1, p. 1-8.

®' “Visualization is the ability, the process and the product of creation, interpretation, use of and
reflection upon pictures, images, diagrams, (...) with the purpose of depicting and communicating
information, thinking about and developing previously unknown ideas and advancing understandings. ”.
(ARCAVI, 1999, p. 26)

6 “Concept definition” e “concept image”. (VINNER, 1991, p. 65-81).
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conceito é utilizada para descrever a estrutura cognitiva que se apresenta associada ao
conceito, no qual se encontram as figuras mentais, suas propriedades e seus processos
associados. As imagens dos conceitos sdo construidas ao longo dos anos, nas
experiéncias vividas pelos individuos. Em Vinner, o nome de um conceito, quando visto
ou ouvido, representa um estimulo em nossa memdria, ou seja, alguma coisa é
evocada pelo nome daquele conceito em nossas mentes. Para o autor, a imagem do
conceito é algo ndo verbal que se encontra associado ao nome do conceito em nossa
mente e que pode ser uma representagao visual do conceito ou, ainda, um conjunto
de impressdes ou de experiéncias, no entanto, essas impressdes, experiéncias e
imagens mentais podem ser traduzidas em formas verbais. Vale ressaltar que as
formas verbais ndo s3o as primeiras manifestacbes da nossa memdria, mas as
imagens. Para o referido autor, da mesma forma que alguns conceitos, como por
exemplo, a palavra mesa, quando ouvida, nos remete inicialmente a sua imagem
mental e, posteriormente, pode ser traduzida em algum conceito formal, tal como é
feito em madeira, normalmente tem quatro pernas e etc.; alguns conceitos
matematicos evocam primeiramente uma imagem e, posteriormente, sua traducdo

conceitual e formal.

Vinner acredita que, quando o sujeito recebe uma definigdo de algum conceito, e,
posteriormente a essa definicdo, ele constréi uma imagem desse conceito, cuja
imagem normalmente prevalece em sua memoria, sobrepondo-se a definigdao formal
daquele conceito. A imagem do conceito pode ser reconhecida por meio de desenhos,
como no exemplo utilizado por esse pesquisador para a introducdo da definicdo do
conceito de tangente, que normalmente é acompanhada do desenho de uma reta e
arco de circulo que se tocam em apenas um ponto, e destaca a importancia da imagem
do conceito para o ensino e a aprendizagem da Matematica, embora reconhega que a

definicdo formal do conceito ndo deva ser desprezada.

Outro exemplo do uso do desenho para a imagem do conceito, que corrobora essas
afirmacdes, é a sua utilizacdo nos livros didaticos e nas salas de aula para representar o
conceito de fracdo, comumente apresentado através do desenho de uma pizza,

repartida em diversas fatias ou de uma barra de chocolate, dividida em varios pedagos.
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Gutierrez (1996), amparado na importancia da visualizacdo para o pensamento
matematico e na literatura sobre pesquisas nesse ambito, faz consideragGes relevantes
e reconhece que a importancia da visualizagdo se estende a outras areas, que a
principio, ndo sdo imaginadas. Para ele, o campo da visualizacdo é tdo amplo e diverso
que é praticamente impossivel aborda-lo por completo, e adverte que os estudiosos
das diferentes atividades que envolvem a visualizacdo utilizam de diferentes conceitos
gue poderiam ter uma mesma significacdo. Baseado em seu argumento, retoma alguns
conceitos de visualizacdo oriundos da psicologia e, nesse sentido, resgata da teoria de
Kosslyn os dois principais componentes do conceito de imagem mental: a
representacdo superficial e a representacio profunda® (KOSSLYN, 1980 apud
GUTIERREZ, 1996, p. 5)°*. A representagéo superficial significa uma entidade pictérica
presente na memoria, enquanto a representa¢Go profunda significa a informagdo
estocada em nossa memoria, da qual a representacdao superficial é derivada. No
entanto, posi¢des diferentes aos conceitos elaborados por Kosslyn sao encontradas em
Gutierrez, que ao relaciona-los ao campo da Matematica, propée uma ampliacdo
desses conceitos de modo a atingir um significado mais geral; afinal, nessa drea, o uso
de desenhos, figuras, diagramas e representagdes computacionais representam uma

parte das atividades normalmente desenvolvidas nas salas de aulas.

Conforme GUTIERREZ (1996), as diversas pesquisas e consideracdoes sobre a
visualizagdo no ambito da Educacdao Matematica, embora apresentem elementos em
comum, ndo sdo colocadas de forma a evidenciar um Unico corpo tedrico. O autor
considera que, hoje em dia, o papel da geometria e dos objetos geométricos ainda

representa o cerne das pesquisas sobre visualizacdo na Matematica.

Frente ao desafio de criar um corpo tedrico comum e ao rever diversos conceitos
elaborados por Clements, Presmeg, Dreyfus e Bishop, entre outros; Gutierrez, na
tentativa de unificar a terminologia utilizada por eles, redefine e amplia os conceitos

de visualizagéo, das imagens mentais, das representa¢bes externas e dos processos de

& “surface representation” e “deep representation”, conceitos estabelecidos em KOSSLYN (1980), apud

Gutierrez, 1996, p. 5, traducdo nossa.
6 KOSSLYN S. M. Image and mind. Harvard U. P.: London, 1980.
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visualizagdGo. O autor, entdo, define “a ‘visualizagdo’ na Matematica como o tipo de
atividade do raciocinio baseada no uso de elementos visuais ou espaciais, tanto
mentais ou fisicos, utilizados para resolver problemas ou provar propriedades"65
(GUTIERREZ, 1996, p. 9). Nesse sentido, o autor considera que a visualizagdo integra
quatro elementos principais: as imagens mentais, as representacdes externas, os
processos de visualizacGo e as habilidades de visualizacGo. Ao considerar a imagem
mental como o elemento bdsico da visualiza¢do, Gutierrez define que “uma ‘imagem
mental’ é qualquer tipo de representagcdo cognitiva de um conceito ou de uma
propriedade matemdtica por meios de elementos visuais ou espaciais” ® (GUTIERREZ,
1996, p. 9). O autor considera que “uma ‘representaclo externa’ pertinente a
visualizagdo é qualquer tipo de representag¢éo verbal ou grdfica de conceitos ou
propriedades, incluindo figuras, desenhos, diagramas, etc., que ajudam a criar ou
transformar as imagens mentais e a realizar o raciocinio visual”® (Ibidem, p. 10). Para

finalizar, ainda segundo Gutierrez, “o ‘processo’ de visualizacdo é uma agdo fisica ou

mental onde as imagens mentais estdo envolvidas” ® (Ibidem, p. 10).

Gutierrez (1996), ao retomar conceitos apresentados por Bishop e por Kosslyn,
identifica os trés subprocessos que explicam o processo da visualizacdo: “a observagdo
e andlise das imagens mentais, a transformacdo das imagens mentais em outras
imagens mentais e a transformacdo de imagens mentais em outro tipo de
informagﬁo”69 (1996, p. 10). Para concluir, Gutierrez resume 0s passos que

provavelmente sdao seguidos, na resolugdo de tarefas, ao se utilizar a visualizagao:

& “[...] ’visualization’ in mathematics as the kind of reasoning activity based on the use of visual or

spatial elements, either mental or physical, performed to solve problems or prove properties [...].”.
(GUTIERREZ, 1996, p.9)

% “p ‘mental image’ is any kind of cognitive representation of a mathematical concept or property by
means of visual or spatial elements [...].”. (GUTIERREZ, 1996, p. 9)

7 “An ‘external representation’, [...], is any kind of verbal or graphical representations of concepts or
properties including pictures, drawings, diagrams, etc. that helps to create or transform mental images
and to do visual reasoning [...].”. (GUTIERREZ, 1996, p. 10)

68 up ‘process’ of visualization is a mental or physical action where mental images are involved [...].”.
(GUTIERREZ, 1996, p. 10)

% “Observation and analysis of mental images, transformation of mental images into other mental
images, and transformation of mental images into other kind of information [...]”. (GUTIERREZ, 1996,
p.10)
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A colocagdo da tarefa é interpretada pelos alunos como uma
representacdo externa capaz de gerar uma imagem mental. A
primeira imagem inicia um processo de raciocinio visual onde,
dependendo da tarefa e das habilidades dos alunos, eles usam
algumas de suas habilidades visuais para desenvolver diferentes
processos e, outras imagens mentais e/ou representagbes externas
podem ser geradas, antes que o aluno chegue & resposta’.
(GUTIERREZ, 1996, p. 10, traducdo nossa)

Tais afirmacdes permitem a compreensao do dinamismo do processo de visualizacao.
Segundo Arcavi (1999), a visualizacdo ndo significa apenas uma simples traducdo do
problema, mas permite que coisas que ndo estdo sendo ali colocadas se revelem e
apontem para os caminhos da solugdo. Para o autor citado, o processo de visualizacdo,
além de contribuir na organizagao de dados, é um importante fator na condugao do
desenvolvimento analitico da solucdo. Nesse sentido, a visualizacdo pode ser
considerada como parte integrante do prodprio processo analitico da solugdao. O
reconhecimento de que o processo da visualizagdo permite avangos na solugdo de
problemas e, portanto, na sala de aula é corroborado por outros autores. Diante disso,
destacam-se outras coloca¢cbes que resgatam a importdncia da visualizacdo e a
reconhecem como promotora do ensino e da aprendizagem de Matematica,

apresentadas a seguir.

Segundo Veloso (2000) e Nacarato e Passos (2003), muitos pesquisadores tém
discutido o esvaziamento do ensino da geometria na abordagem euclidiana tradicional.
A partir da moderniza¢do curricular e da reforma do ensino, ocasionada pelo
Movimento da Matematica Moderna, no final dos anos 1950 e inicio dos 1960, a
geometria euclidiana cedeu espaco para uma geometria de funcdo subsidiaria na
construgao de conceitos e na visualizagdao de propriedades aritméticas e algébricas. No
entanto, esses mesmos autores observam que novas propostas de ensino, a partir dos

anos 1980, buscam reverter esse quadro.

® “The statement of the task is interpreted by the students as an external representation suitable to
generate a mental image. This first image initiates a process of visual reasoning where, depending on
the task and students’abilities, they use some of their visual abilities to perform different processes, and
other mental images and/or external representations may be generate before the students arrive at the
answer.”. (GUTIERREZ, 1996, p. 10)
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Conforme Nacarato e Passos (2003), em 1995, a conferéncia intitulada Perspectivas
para o ensino da Geometria no século XXI, realizada na Sicilia, Italia, discute os
objetivos do ensino em diferentes niveis escolares e resgata a importancia dessa area
da Matematica para o ensino. As recomendacées feitas pela conferéncia, corroboradas
pelos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica de 1997 promovem o
reconhecimento da geometria na formacdo geral dos estudantes. Recomenda-se,
entdo, que as questdes relativas a geometria passem a permear a educac¢do bdsica,
dando ao pensamento geométrico énfase e destaque como um instrumento para a

compreensao, para a descrigdo e para a interagao com 0 espago em que se vive.

Nacarato e Passos (2003) enfatizam que o ensino da geometria proporciona o
desenvolvimento do processo de visualizacdo e de representacdo, além de contribuir
no processo de formacdo de conceitos e de aspectos figurais. As autoras acreditam
gue “tais processos ocorrem simultaneamente e de forma ndo linear” (Ibidem, p. 38).
Nesse sentido, o desafio de compreendé-los é importante, pois segundo as autoras, a
forma como esses processos se inter-relacionam constitui o pensamento geométrico.
As autoras, através de duas pesquisas diferentes, uma centrada na formagao
continuada de professores de matematica e outra na pratica pedagdgica, assinalam a
necessidade de uma ampliagdo da educag¢do visual, onde a geometria se destaca como

instrumento capaz de ajudar a cumprir esse papel.

Nacarato e Passos (2003) consideram a visualizacdo e a representacdo importantes na
formagdao do pensamento geométrico. Conforme as autoras, varios termos sao
utilizados em relacdo a visualizagdo, como: raciocinio visual, imagina¢do, pensamento
espacial, figuras, imagens mentais, imagens visuais, imagens espaciais, entre outros.
Ainda de acordo com as pesquisadoras, “a visualizacdo pode ser considerada como a
habilidade de pensar, em termos de imagens mentais (representagdao mental de um
objeto ou de uma expressao), naquilo que ndo esta ante os olhos, no momento da

acdo do sujeito sobre o objeto” (Ibidem, p. 78).

Para o ensino da geometria, a preocupacdo com a visualizacdo é fundamental, ja que

esse fator € um dos elementos envolvidos no processo de representacdo. Vale
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ressaltar que as autoras reconhecem que a importancia da visualizagdo, se estende a

outras areas, como se vé em:

Os diferentes tipos de visualizagdo de que os estudantes necessitam,
tanto em contextos matemadticos, quanto em outros, dizem respeito
a capacidade de criar, manipular e ler imagens mentais; de visualizar
informacao espacial e quantitativa e interpretar visualmente
informacao que lhes seja apresentada; de rever e analisar situacdes
anteriores com objetos manipulaveis. (NACARATO e PASSOS, 2003, p.
78)

Os resultados de uma pesquisa realizada por Passos, cujo objetivo foi acompanhar
uma atividade proposta aos alunos e verificar como interpretavam e representavam os
desenhos de objetos geométricos, é relatada em Nacarato e Passos (2003). A tarefa
proposta consistiu em transformar em modelos tridimensionais (construidos com
varetas e fita crepe) alguns desenhos de formas geométricas apresentadas
bidimensionalmente. Os resultados revelam que um grupo de alunos demonstrou ja
possuir a imagem mental do objeto tridimensional, enquanto o outro grupo ndo foi
capaz de identificar o desenho fornecido como sendo o de um objeto em trés
dimensdes. E nesse mesmo sentido que Gutierrez (1996) ressalta que, para que uma
pessoa seja capaz de ler uma representacdo plana de um soélido, é necessario
recuperar muita informagao prévia. Nacarato e Passos, baseadas em estudos e
observacgOes de sala de aula, afirmam que uma crianga, mesmo ndo dispondo da
habilidade do desenho e nao sendo capaz de representa-la pelo desenho, pode ser
capaz de construir a imagem mental de um objeto. Afirmam ainda, baseadas em
desenhos mais elaborados, realizados por uma aluna que é filha de uma arquiteta
(portanto, com oportunidade de vivenciar desenhos de sua mae), que a habilidade de
desenho encontra-se relacionada ao meio cultural em que o aluno vive. Essa
constatagao remete aos trabalhos anteriores de Bishop, em que é reconhecido o papel

da cultura na aquisicao de conhecimentos matematicos.

Uma descrigao dos modos de pensar e de agir na Matematica, que inclui a visualizagdo,
é também encontrada em Guzman (2002), segundo o qual, a visualizacdo matematica
significa uma forma de agir explicita, focada nas possiveis representagdes concretas

dos objetos que estdo sendo manipulados, a fim de se obter uma abordagem mais
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eficiente das relacdes abstratas, entdo empregadas. Guzman considera a importancia
da visualizacdo para a Matematica como algo natural, ao levar em conta o significado
da atividade matemadtica e o da estrutura da mente humana. Para ele, o significado da
visualizacdo humana é bem mais do que um processo optico dos olhos, é complexo e
envolve a atividade do cérebro. Conforme Guzman, através da atividade matematica, o
homem tenta explorar as diferentes estruturas da realidade, o que significa o proprio
processo de matematizagdo e se inicia na percepgdo de algumas similaridades entre os
objetos reais. Em seguida, é alcancada uma abstracdo dessas similaridades que sdo
transformadas em elaboragdes simbodlicas e racionais; posteriormente, tais
elaboragbes permitem que seja possivel lidar com as estruturas existentes por tras da
tal percepgao inicial. Tanto a aritmética, como a geometria e a algebra podem ser
consideradas resultantes de processos de matematizagéo. Por um lado, o processo de
matematizacdo é de grande utilidade para se compreender e manipular as estruturas
comuns de muitas coisas reais. Por outro, ao se considerar a percepgao humana como
fortemente visual, torna-se possivel reconhecé-la como suporte visual ao processo de

matematizacao.

Mesmo em atividades matematicas nas quais a abstragao vai além da percepgao
visual, é possivel reconhecer, no uso de processos simbdlicos e de diagramas visuais,
tal colaboragao. A percepg¢ao visual contribui para os reflexos mentais e para a
familiaridade com os objetos, permitindo uma visdao holistica e unitaria das relagdes
entre os diferentes objetos da atividade. Nesse sentido, pode-se reconhecer a
visualizagdo como parte do processo de matematizagao. Assim sendo, a visualizagao
aparece como algo natural, ndo apenas para o pensamento matematico, mas também
para a descoberta de novas relacbes entre os objetos matematicos e, ainda, para os

processos de transmissdao e comunicacdo na atividade matematica.

Conforme Guzman (2002, p. 290), a visualizagdo ndo é “uma visdo imediata das
relacbes”, mas significa “a interpretacdo do que estda presente na nossa
contemplagdo”, que sé fazemos quando aprendemos “a ler apropriadamente o tipo de

comunicagao que ela nos oferece”. Portanto, podemos dizer que nao basta apenas ver,
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mas fundamentalmente interpretar aquilo que estd sendo visto, conforme Arcavi

(1999).

Segundo ainda Arcavi (1999), é preciso lembrar que existem algumas dificuldades
inerentes aos processos de visualizacdo. Para alguns, a visualizacdo significa uma
desvalorizagao da prépria Matematica, ou seja, representa uma versao simplista dessa
ciéncia. Para outros, a visualizacdo pode significar armadilhas que induzem os alunos a
determinados pontos de vista, nem sempre os mais adequados, como no caso das
ilusGes de dptica. Pode-se, ainda, reconhecer que para alguns exista uma dificuldade
cognitiva, pois nem todas as pessoas tém a flexibilidade para se deslocar entre as
representacdes visuais e as representacdes analiticas, necessarias ao desenvolvimento
das atividades matematicas. Soma-se a essas dificuldades o fato de que no processo de
ensino e de aprendizagem ndo é possivel garantir que os alunos enxerguem da mesma
maneira que o professor, uma vez que aquilo que se vé, depende de conhecimento

prévio dos alunos e do contexto social no qual estdo inseridos.

Para Nacarato e Passos (2003), o uso de desenhos possui um duplo papel no ensino e
na aprendizagem da Matematica, podendo ser considerado um facilitador ou ainda um
dificultador nesse processo. Como exemplo, as autoras citam as dificuldades que as
pessoas normalmente apresentam em ler o que as representacdes bidimensionais
traduzem sobre os objetos tridimensionais. Outro problema faz referéncia ao chamado
objeto prototipico, fenémeno protdtipo ou ainda objeto estereotipado. As figuras
normalmente apresentadas em sala de aula e em livros didaticos permitem que
julgamentos intuitivos acontecam. Como exemplo, as autoras descrevem a figura de
um tridangulo ABC (ndo convencional, como se costuma encontrar), cujas alturas
relativas a dois de seus lados sdo alturas externas ao triangulo. Nesse caso,
normalmente os alunos, ao desconhecerem aquela figura, fundamentam os seus
julgamentos as figuras prototipicas e tentam impor-lhes atributos inadequados. Outro
exemplo é a dificuldade em se chamar de cilindro uma moeda, afinal os cilindros
prototipicos tém sempre uma altura significativa com a qual construimos a imagem do

seu conceito.
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Conforme Guzman (2002, p. 300) sdo os obstaculos e as objecbes comuns a
visualizacdo que impedem que ela seja colocada no lugar onde merece, ou seja, com a
devida importancia reconhecida na comunicagdao, na elaboragdo e na transmissao
matematica. O autor destaca que entre as maiores dificuldades da visualizacdo na
pratica matematica, estdo: i) seu uso incorreto, que pode levar a falsas compreensdes
e a erros; ii) mesmo apds o esforco do professor em tornar dbvias determinadas
consideragdes, os alunos nao se ddo por satisfeitos e pedem por ‘provas’ matematicas;
iii) a propria complexidade da visualizacdo, considerada como um processo intelectual
dinamico, em que se exige familiarizagdo com a tarefa e com a decodificagao das
imagens. Além das dificuldades apontadas pelo autor, a comunidade matematica ainda
credita pouco status a visualizagdo, apesar de seus pesquisadores fazerem uso
continuo dela. Para Guzman, é necessario que os habitos da visualizagdo sejam

incorporados ao ensino, a fim de que sejam valorizados na pratica matematica.

As afirmagdes de Guzman sobre o fato de que a percep¢ao humana vai além da
percepgdo visual encontram ressonancia em Veloso (2000), que analisa o significado
de percepcdo visual e questiona se existe uma separacdo entre as func¢des de recolher
a informacdo e de processar a informacdo, sendo que o foco reside em é compreender
se a recep¢do de imagens pela retina é uma acdo passiva ou se, desde o inicio, € uma
atividade que envolve o pensamento e o raciocinio. Para responder a essa pergunta,
Veloso ancora-se nas consideracdes de Rudolph Arnheim e, acredita que a percepcao
visual ndo é apenas uma recepgdo passiva de imagens na retina, ndao excluindo,
portanto, a cognicdo. Nesse sentido, a inteligéncia ndo comeca apenas quando a
atividade dos sentidos termina, mas, de alguma maneira, concomitantemente. Veloso
reconhece aquilo que em Arnheim é chamado de “inteligéncia da percepcgdo visual”
(VELOSO, 2000, p. 128), ressaltando que é preciso “compreender a importancia da
percepcdo visual e da visualizacdo na educacdo e ndo a considerar como um
complemento interessante, uma ilustragao, de um ensino dominado pela verbalizagao
e pela sequéncia numeros-algebra-analise” (Ibidem, p. 127) e reconhece que no ensino
da Matematica existem, em geral, multiplas perspectivas possiveis na construgdao dos
conceitos e na exploracdo e resolucdo de situacdes problematicas. Nesse sentido,

guando se explora um problema ou uma situacdo em geometria tem-se a disposicdo
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diversas perspectivas de abordagem. O desenho representa uma dessas multiplas
perspectivas e é, portanto, nesses termos que deveria ser mais explorado em sala de

aula:

A capacidade de realizar esbocos, por parte dos alunos (e esta claro,
do professor...) é uma ajuda essencial na aprendizagem da
geometria. Embora os modelos sejam importantes, ndo é possivel
estar permanentemente a executar modelos de todas as situacdes
geométricas em estudo. Por essa razdo, é inevitdvel o recurso dos
esbocos. Estes ajudam o aluno no raciocinio geométrico, permitindo-
Ihes discutir situagGes e conjecturas com os seus colegas de grupo e
com o professor (VELOSO, 2000, p. 160).

Veloso (2000) ainda aponta o desenvolvimento da capacidade de visualizacdo, em
particular no espago, como um dos objetivos do ensino da geometria, capacidade que
necessita ser apoiada no dominio da representagdao e cujas maiores dificuldades,
expressadas comumente na frase “ndo sou capaz de ver no espac¢o” (lbidem, p. 120),
talvez residam, sobretudo, na representacdo em duas dimensdes das imagens

tridimensionais que formamos em nossas mentes.

Nesse sentido, as questdes relativas a visualizacdo na Matemadtica também dizem
respeito as diferentes formas de representacdo utilizadas, ou seja, as representacdes
bidimensionais (2-D) e tridimensionais (3-D). Segundo Pittalis, Mousoulides e Christou
(2009), a importancia da visualizacdo na Matematica é reforcada pelos Principios e
Padrées do Conselho Nacional dos Professores de Matematica (2000), nos quais
recomenda-se o uso da representagdo e da visualizagdo espacial, tanto a bidimensional
(2-D) quanto a tridimensional (3-D), como habilidade central, indicada a todos os
alunos como meio de torna-los experientes no uso das diversas representagdes das
formas tridimensionais. Gutierrez (1996) acrescenta que é essencial para as criangas
adquirir e desenvolver habilidades que |hes permitam lidar com as diferentes
representacées 2-D e 3-D dos objetos. Ho e Eastman (2006) também afirmam a
importancia da troca e do didlogo entre as representagdes 2-D e 3-D. Nesse sentido, as

colocacBes de Nacarato e Passos apresentadas ganham relevancia.

Conforme Jones e Mooney (2003) apud Pittalis, Mousoulides e Christou (2009), a

representacdo das formas tridimensionais cria oportunidades aos alunos de nao
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apenas desenvolverem as habilidades espaciais, as intuicGes geométricas e a
capacidade da visualizagdo, mas também de permitir o desenvolvimento do
conhecimento, da compreensdo dos teoremas e da habilidade de usar as propriedades
geométricas. Um objeto tridimensional pode ser representado tanto na maneira
bidimensional quanto na maneira tridimensional. No entanto, a compreensao de uma

representacdo 2-D de um objeto 3-D ndo é mesmo facil.

Conforme Pittalis, Mousoulides e Christou (2009), a maioria dos estudantes ndo
consegue compreender a natureza tridimensional dos objetos na sua representagao
bidimensional e nem pode conceituar as convengdes de desenho necessarias a
representacdo e a interpretacdo dos objetos tridimensionais. A representacdo
bidimensional de um objeto tridimensional demanda uma série de convenc¢bes que
ndo sdo ensinadas nos curriculos tradicionais das escolas fundamentais. Ao considerar
gue cada ponto do plano corresponde a uma infinidade de pontos do espaco, torna-se
dificil imaginar, a partir do desenho bidimensional, algumas das caracteristicas do
objeto 3-D. Para Gutierrez (1996) esse fato sugere a falta de habilidade na visualizacdo
espacial dos alunos. Contudo, a representagdo dos planos continua sendo o tipo mais
frequente e encontrado nos livros escolares. Nao é dificil imaginar, a partir dai, a
dificuldade existente entre os alunos do Ensino Fundamental na representacao, na

informacdo e na comunicacdo espacial dos objetos.

Como visto, sdo diversos pesquisadores que corroboram essa dificuldade e, ao
procurar estuda-la e compreendé-la, apontam-na como um desafio necessario a ser
transposto. O caminho apontado é por meio do desenvolvimento de propostas
didaticas que tornem explicita a interpretagdao e a utilizagdo clara das convengdes
utilizadas para a representacdo de objetos tridimensionais, para facilitar a
compreensao e a interpretagao das representagdes 2-D e 3-D dos objetos desenhados.
Nacarato e Passos (2003) corroboram a dificuldade existente de compreensdo nas
transformagdes 2-D para 3-D e vice-versa, exemplificando essa situagdao através da
atividade desenvolvida em sala de aula, em que os alunos desmontam uma caixa de
papel (objeto 3-D) e a representam em plano, portanto em duas dimensdes. No

decorrer da atividade, até mesmo a professora que estava desenvolvendo a atividade
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com os seus alunos teve dificuldade em reconhecer que, quando um paralelepipedo (a
caixa) é planificado, as suas arestas deixam de existir e se transformam em fronteiras
entre duas faces. Nesse sentido, entende-se que a transformacdo de um objeto tri em
bidimensional e vice-versa exige um movimento, ao mesmo tempo, visual e analitico
por parte do sujeito que a realiza, ou seja, é preciso olhar o objeto e imagina-lo

planificado ou, ao contrario, olha-lo planificado e imagina-lo tridimensional.

A convivéncia com diferentes representacdes geométricas pode ajudar na aquisicao de
habilidades que permitem criar, transformar e analisar as imagens dos objetos. Vale
ressaltar, conforme Nacarato e Passos (2003), que a habilidade do desenho
geométrico ndo se desenvolve espontaneamente ou de modo facil. Ela pode ser
estimulada pelo professor e trabalhada em sala de aula, em situacdes e metodologias

diversas.

3.3.3 O computador e as contribui¢Ges para a visualizagdo na Matematica

A revolugdo tecnoldgica somada a popularizagdo do computador tem fornecido novos
contextos para o ensino de um modo geral na Educacdo Matemadtica, tanto para os
alunos quanto para os professores e, em especial, para o ensino da geometria. E
importante salientar, no entanto, que nesta pesquisa, ao se falar sobre o uso do
computador busca-se evidenciar, mais uma vez, a importancia da mediagdo, através da
incorporagdo de novas formas de representagdao e de visualizagao, exploradas pelos
programas computacionais. No entanto, um maior aprofundamento sobre o uso do

computador ndo sera explorado neste texto.

Conforme Guzman (2002), a visualizacdo pode ser realizada através de meios que
envolvem a imaginacdo e a habilidade de representagao, com o auxilio de diferentes
instrumentos, como, o papel e o lapis, o quadro negro, o giz e etc. Normalmente, os
desenhos e os tipos de representagao usados na visualizagdo nao necessitam ser muito
precisos e elaborados com medidas exatas, réguas ou compassos. Ainda segundo
Guzman, os desenhos feitos a mdo buscam o estabelecimento de relagGes entre as

figuras, que podem ser encontradas mesmo em desenhos menos elaborados. Na
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maioria das vezes, esses desenhos sdo ferramentas auxiliares da imaginacdo, que
ajudam os sujeitos a estabelecerem relacdes que os levam as compreensdes
necessarias, nas determinadas situagdes vivenciadas. Com o desenvolvimento dos
computadores, com o seu uso cada vez mais difundido e com o surgimento de
programas que permitem outras maneiras de propiciar e favorecer a visualizagao,
novos comportamentos do homem em relagdo a sua atividade e ao emprego dessas
tecnologias sdao esperados. Acredita-se que o aluno que for capaz de estabelecer um
didlogo com a maquina (o programa e o computador), através da capacidade de
representacdo estara em melhor posicdo para a compreensdo dos problemas
propostos. Hoje, podemos encontrar programas computacionais que promovem a
visualizagdo em diversos campos da Matematica, como na analise multidimensional e
na geometria. Segundo Guzman, espera-se que esses programas contribuam de forma
significativa para o estimulo e para a revitalizacdo dos aspectos visuais da Matematica,

em todas as suas areas.

Segundo Nacarato e Passos (2003) e Veloso (2000), os programas de computador
permitem a representacao tridimensional dos objetos espaciais, possibilitando aos
usuarios manipula-los dinamicamente em rotagoes, translacoes, seccGes por planos e
etc. Com isso, é permitido aos estudantes ver e transformar um sélido e representa-lo
de diversos modos na tela do computador. As novas tecnologias estdo transformando
o panorama da Matematica e do ensino. Diversos aplicativos disponiveis, como
Geometric Supposer, Cabri-géométre, Geometer’s Sketchpad, Geometry Inventor e
Logo, entre outros, tém possibilidades para revolucionar profundamente os modos de
resolugdo de problemas e de exploracdo de situagdes que permitem contextos
propicios para o desenvolvimento de nogdes e conceitos geométricos. Portanto, que o
uso do computador, ao introduzir uma dimensao dinamica no processo educacional,

ganha relevancia na investigacdo sobre a visualizacdo.

Em resumo, como visto, nas diversas colocacdes estabelecidas, os desenhos sdo
evidenciados no ambito da matematica, em seus diversos papéis mediadores: como
linguagem e comunicagdo, como forma de representacGo e de interpretacGo da

realidade, como ferramenta que promove o desenvolvimento cognitivo e como
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ferramenta que contribui para a visualizagdo e a investigagdo. Evidencia-se, portanto,
sua contribuicdo para a resolugcdo de problemas e, ainda, sua contribuicdo para a

introdugdo e apresentagéo de conceitos matemadticos.

Apds o reconhecimento dos diversos papéis mediadores do desenho e da sua
relevancia na Matematica, a seguir promovem-se outros didlogos, necessarios para
ajudar a evidenciar o papel do desenho nas atividades de projetacdo e, por
conseguinte, refletir sobre a sua relevancia nas questdes do ensino e da aprendizagem
na Arquitetura. Nessa trajetéria, sdo apresentados alguns didlogos, entre o desenho
(nas suas diferentes formas de representacdo) e as suas possibilidades de mediacao,
no fazer projetual. Além disso, sdo promovidas algumas reflexées sobre as mudancas
na pratica projetual ocasionadas pelo crescente uso da computacdo grafica na

Arquitetura.

3.4 O desenho e a Arquitetura: possibilidades de mediacao

Como visto no capitulo anterior, as diversas tentativas da criacdo de modelos
sistematizados capazes de facilitar a atividade de design (chamada de processo de
projeto e/ou projetacdo) ndo tiveram o éxito esperado e ndo foram incorporados a
pratica, abrindo e direcionando o campo de pesquisas para a projetacdo em si.
Observa-se que os estudos e pesquisas sobre a projetacdo tém aumentado
substancialmente desde meados dos anos 1980 (AKIN, 2001; SILVA, 1983; SCHON,
1983, 2000; ROWE, 1987; GOLDSCHMIDT, 1991; LAWSON, 1996, 1997, 2003; SUWA e
TVERSKY, 1997; TVERSKY, 1999, 2002; MARTINEZ, 2000; CROSS, 1999, 2001 e GOEL,
1995, entre outros). No entanto, Cross (2001) considera-os ainda inexpressivos
numericamente, tendo em vista a sua importancia para a area. De acordo com o autor,
esses estudos apresentam resultados variados e se baseiam em um numero reduzido
de sujeitos participantes, além de, normalmente, ndo terem seus resultados testados

em estudos repetidos. Portanto, mais pesquisas que busquem aprofundar as
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investigacGes nessa area justificam-se e ganham relevancia para a compreensdo da

atividade de projetacao.

Para a discussdo sobre a projetacdo e sobre o papel mediador do desenho e a sua
importancia na cognicdo humana torna-se necessario, primeiramente, valorizar o

significado da prépria projetagdo como um processo.

A projetacdo ndo significa apenas resolver um problema projetual. Segundo Cross
(2001), a projetacdo envolve encontrar o problema, além de soluciond-lo; e isso inclui
uma atividade substancial na estruturacdo do problema, mais do que meramente
aceita-lo como um problema dado. Nesse sentido, como ja enfatizado, a valorizagao do
processo de projeto é cada vez mais presente e, nessa trajetdria, as estratégias
empregadas durante esse processo se valorizam. O desenvolvimento de um projeto
arquiteténico, considerado como um processo, visa, inicialmente, reconhecer a
natureza do problema proposto e, posteriormente, responder a esse problema de
forma adequada. No entanto, as respostas a um determinado problema projetual nao
sdo Unicas e cada uma delas pode oferecer vantagens e desvantagens. Portanto, é o
processo projetual, caracterizado pela busca e pela integracdao das respostas a um

problema complexo, que caracteriza a atividade do arquiteto.

3.4.1 O desenho, a representacdo e a projeta¢do na Arquitetura

Robbins (1997), ao visitar diversos arquitetos no cotidiano de seus escritdrios, tenta
compreender o significado do desenho na atividade desses profissionais. Segundo o
autor, os desenhos apresentam-se em diferentes tipos, variando entre os rascunhos
(usados principalmente nas concepgdes iniciais dos projetos), entre os desenhos
técnicos (mais desenvolvidos), entre os projetos (ja finalizados e prontos para serem
encaminhados as obras) e entre os desenhos de apresentacdo e os modelos
tridimensionais. Ainda conforme esse autor, o desenho significa 0 modo pelo qual o
projeto é conduzido, testado, controlado, apresentado e, por ultimo, realizado. O
autor, além de enfatizar a importdncia do desenho na comunicagdo entre o projetista

e a situagao, apontada por Schon, descreve o papel comunicativo do desenho entre os
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diversos participantes de um projeto. Conforme Robbins, nos encontros entre os
contratantes, os arquitetos e os profissionais envolvidos, o desenho serve para
direcionar, ordenar, clarear e registrar as ideias que surgem durante essas
conversacoes. Robbins aponta, além disso, alguns papéis contraditorios
desempenhados pelo desenho, como o fato de ele ser, ao mesmo tempo, sujeito e
objeto da conversacdo e, ainda, o fato de que, concomitantemente, produzir o

conhecimento arquitetdnico e representar a propria produgdo desse conhecimento.

O desenho é compreendido como a conexdo entre a criagdo cultural da Arquitetura e a
sua producdo social. Nesse sentido, para Robbins, o desenho é, ao mesmo tempo, uma
ideia e um ato, um objeto mudo e uma forma de discurso social, um instrumento
cultural e social. Os desenhos como concepgdes culturais podem revelar preconceitos,
perfeicdes ou utopias; podem ser usados para inventar cidades que nunca existiram,
edificios impossiveis de serem construidos e visdes espaciais que talvez nunca sejam
reais. Ao mesmo tempo em que os desenhos libertam, eles também sdo usados para
representar as restricdes contextuais, as normas e politicas publicas vigentes, as
estruturas adequadas e os orgamentos plausiveis. Portanto, o desenho, na pratica da
Arquitetura, pode ser uma ferramenta que limita ou que potencializa o objeto
projetado. De acordo com Robbins, a for¢ca do desenho emana da sua prépria natureza

complexa e dual.

Ao investigar sobre os croquis e os desenhos iniciais de projeto, diversos
pesquisadores da projetacdo relatam a sua importancia para a promoc¢do da
criatividade no pensamento projetual, fato que serd explorado a seguir. Os croquis sdo
reconhecidos como uma maneira de ajudar o projetista a encontrar os caminhos (e, as
vezes, resultados inesperados) na busca da solucdo projetual. Eles ainda representam
as trajetorias pelas quais os projetistas se deslocam no desenvolvimento da atividade
projetual. Nesse percurso, Schon (1983) reconhece, no desenvolvimento dos croquis, a
conversagdo reflexiva do projetista com a situagao de projeto, conforme apresentado

nas paginas 75 e76 do capitulo anterior.

J4 Goldschimidt (1991), ao conceituar a dialética dos croquis, descreve o deslocamento

entre os movimentos e os argumentos utilizados pelos projetistas no processo
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projetual: “o processo de rabiscar é um didlogo sistematico entre as modalidades de
raciocinio vendo como e vendo que” (GOLDSCHIMIDT, 1991, p.131)’%. Nesse dialogo, o
vendo que representa os argumentos figurativos que promovem a critica reflexiva; ja o
vendo como representa os argumentos nado figurativos, a analogia e a reinterpretacao

dos croquis que levam a criatividade.

O uso das diversas formas de representacdo na atividade da Arquitetura é descrito por
Akin (2001) como consequéncia da propria condicdo dos problemas arquitetonicos,
gue necessitam da veiculacdo de diferentes representacdes e midias. O autor destaca,
entre essas representacdes, a representacdo andloga e a simbdlica, e enfatiza a fluidez,
a troca e o deslocamento entre essas representacGes durante a atividade projetual. A
representacdo analoga é aquela que apresenta uma correspondéncia direta com a
realidade; enquanto a simbdlica apresenta uma abstracdo da realidade. As
representagdes permitem que a busca da solucdo projetual aconteca através do
processo chamado de “ampliar-primeiro-aprofundar-depois” 2 (AKIN, 2001, p. 3), no

gual as diversas alternativas podem ser exploradas antes de se chegar a solugdo final.

Goel (1995, p. 119) acredita que os croquis ajudam o projetista em suas
“transformacdes verticais”’> (quando este aprofunda os estudos acerca de uma

74 (quando

mesma ideia e/ou conceito projetual) e ainda nas “transformacdes laterais
esta em busca de diversas alternativas projetuais). Por analogia, pode-se compreender
as transformagles verticais como o cavar um mesmo buraco cada vez mais
profundamente; e as transformacdes laterais o cavar diversos buracos, em busca da
solugdo projetual. Para Goel, a ambiguidade inerente aos croquis é uma caracteristica
positiva para o desenvolvimento de projetos. Normalmente, as mudangas projetuais

realizadas pelos projetistas sdo rapidas e se deslocam entre o desenhar, o refletir, o

testar e o redesenhar.

" “The process of sketching is a systematic dialetics between the ‘seeing as’ and ‘seeing that’ reasoning
modalities [...].” (GOLDSCHIMIDT, 1991, p.131)

& “breadth-first-depth-next”. (AKIN, 2001, p. 3)

 “vertical transformations”. (GOEL, 1995, p. 119)

" “lateral transformations”. (GOEL, 1995, p. 119)
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Vale ainda destacar que, em Tversky (1999), os croquis sdo compreendidos como uma
forma de extensdo da memoria. Nesse sentido, a autora enfatiza a sua importancia

como ferramenta externa que é capaz de promover o pensamento cognitivo.

3.4.2 O desenho e as diferentes formas de representagao: artefatos mediadores na

projeta¢ao na Arquitetura

Os significados da mediacdo necessarios a compreensdao deste trabalho foram
destacados no capitulo anterior. No entanto, neste momento, é preciso abordar
algumas questdes sobre os artefatos e a importancia do seu uso nas atividades
praticas profissionais na Arquitetura, permitindo a sua reflexdo nas atividades de

docéncia.

A valorizacdo do desenho e seu potencial para o ensino de projeto é também
reconhecido por outros autores. Conforme Amorim e Oliveira (2001), a projetacao
destaca-se, pois ela é capaz de promover a mediacdo e a articulacdo necessdrias ao
desenvolvimento do conhecimento. Para esses autores, o conhecimento passa a ser
entendido como um fluxo continuo, em que as transformagdes e as mudangas sao os
elementos principais. Nesse sentido, o processo de projeto ganha énfase e se torna um
campo fértil para o desenvolvimento do pensamento, podendo se transformar em
ferramenta catalisadora de grande importdncia no processo de ensino e de
aprendizagem. Além disso, a projetacdo permite o trabalho integrado dos membros de
uma equipe e possibilita o estabelecimento de novas relagdes sociais entre os que

participam de um determinado processo.

A importancia do desenho no processo cognitivo da projetagao tem sido reconhecida
como um potencial de ajuda ao projetista no desenvolvimento do projeto. Em Cross
(1999), podemos reconhecer o valor e o potencial dos desenhos, como forma de

raciocinio na atividade de projeto:

[...] rabiscar ajuda o raciocinio projetual. Na projetacdo, o desenho é
uma espécie de amplificador da inteligéncia, tal como a escrita é um
amplificador de inteligéncia para todos nds, quando estamos
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tentando elaborar o nosso pensamento. Sem a escrita, torna-se dificil
explorar e resolver os nossos pensamentos; sem o desenho, é dificil
para o projetista explorar e resolver os seus pensamentos. Como o
escrever, o desenhar é mais do que uma ajuda externa para a
memoaria; € uma atividade capaz de promover e capacitar os tipos de
pensamento, relevantes para as tarefas cognitivas préprias do
pensamento projetual. "> (CROSS, N. Design Studies, v. 20, n.1, 1999,
p. 36, tradugdo nossa.)

Cross (2001), para quem os croquis representam a ferramenta chave para a
projetacdo, afirma que os croquis estdo em conexao muito proxima com as
caracteristicas da cognicdo projetual, isto &, relacionam-se a geracdo, a exploragdo das
tentativas conceituais de solucdo e a identificacdo daquilo que necessita ser
compreendido para o desenvolvimento e, em especial, para o reconhecimento das

caracteristicas e propriedades emergentes na atividade projetual.

As consideracbes de Schon sobre a conversa reflexiva entre o projetista e a situagao
projetual apresentadas no capitulo anterior sdo corroboradas por Tversky (1999), ao
afirmar que “os desenhos s3ao uma parte integral do didlogo que o projetista conduz
com ele mesmo durante o projeto”’® (TVERSKY, 1999, p. 93), ao destacar o papel
mediador do desenho no processo de projetacao e ao indicar que “eles sdao um tipo de
representacdo externa, uma ferramenta cognitiva desenvolvida para facilitar o
processo de informacdo”’’ (TVERSKY, 1999, p. 93). Segundo essa autora, as
ferramentas externas utilizadas pelos seres humanos significam as formas encontradas
para a compensagao das suas limitagdes quanto a capacidade de memdria humana e
guanto a capacidade de processamento de informacdes necessarias a algumas de suas
atividades. Essas vantagens, encontradas pelo uso de instrumentos externos, se fazem

presentes nos desenhos e na representagao.

& “(...) sketching helps design thinking. In design, drawing is a kind of intelligence amplifier, just as

writing is an intelligence amplifier for all of us when we are trying to reason something out. Without
writing, it can be difficult to explore and resolve our own thoughts; without drawing, it is difficult for
designers to explore and resolve thoughts. Like writing, drawing is more than simply an external memory
aid; it enables and promotes the kinds of thinking that are relevant to the particular cognitive tasks of
design thinking.”. (CROSS, Design Studies, v. 20, n.1, 1999, p. 36)

e “Drawings are an integral part of the dialogue a designer conducts with him or herself during design
[..].”. (TVERSKY, 1999, p. 93)

7 “They are a kind of external representations, a cognitive tool developed to facilitate information
processing [...].”. (TVERSKY, 1999, p. 93)

126



Para Tversky, os desenhos, embora possam corresponder as imagens, sdo
representacées que podem diferir e ir além dessas imagens, pois podem, também,
refletir os conceitos e ndo apenas as percepcdes da realidade. Nesse sentido, a autora
argumenta que alguns tipos de desenho, como os croquis utilizados em projeto, os
desenhos em quadrinho, os mapas e/ou os desenhos de rotas direcionais podem
conter informacdes adicionais, tais como setas, linhas e até mesmo anotagGes em
forma de palavras que aparecem atreladas as imagens. Com isso, compreende que “0s
desenhos revelam as concepg¢bes das coisas e ndo as percepg¢des das coisas”’®
(TVERSKY, 1999, p. 93, traducdo nossa). Portanto, nessa trajetéria, podemos

compreender os desenhos e os croquis como ferramentas capazes de canalizar e

revelar o préprio pensamento. Vejamos:

Os desenhos, entdo, sdo representacbes da realidade, ndo
apresentacdes da realidade. Os desenhos podem omitir coisas que
realmente estdo 13, eles podem distorcer coisas que estdo I3, eles
podem acrescentar coisas que ndo estdo la. Eles ndo precisam ter um
ponto de vista consistente ou até mesmo ter algum ponto de vista.
De tal forma, os desenhos sao mesmo de um interesse maior para os
criticos de arte, os projetistas assim como para os psicélogos. Eles
podem providenciar insights para a conceituacdo e nao apenas
imagens.” (TVERSKY, 1999, p. 95, traducdo nossa.)

Os diferentes papéis dos croquis em relacdo ao desenvolvimento do pensamento sao
reconhecidos em Tversky (1999, 2002): os croquis, embora possam ser desenvolvidos
em dominios diferentes, apresentam a caracteristica comum de linguagem e de
comunicagado, seja essa comunicag¢ao realizada com a prdpria pessoa ou entre outras
pessoas envolvidas na situacdo; além de serem considerados representagdes externas,
ou seja, ferramentas cognitivas, sao capazes de esquematizar; os croquis podem
assumir o papel de checar a completude e a consisténcia de uma ideia, especialmente

das ideia espaciais; podem permitir ao projetista o estabelecimento de novas relagdes

8 “[...] drawings reveal people’s conceptions of things, not their perceptions of things [...].”. (TVERSKY,

1999, p. 93)

7 “Drawings, then, are representations of reality, not presentations of reality. Drawings can omit things
that are actually there, they can distort things that are there, they can add things that are not there.
They need not to have a consistent point of view or a point of view at all. As such, drawings are of even
greater interest to art critics, designers, and psychologists alike. They can provide insights into
conceptualizations not just imaginings.”. (TVERSKY, 1999, p. 95)
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e novas figuras; e, também, permitem o surgimento de novas ideias, ao possibilitar
gue descobertas ndo intencionais, a principio, se consolidem durante seu

desenvolvimento.

Cabe ainda ressaltar, conforme Ho e Eastman (2006), que, normalmente, as atividades
de design requerem que os projetistas trabalhem com diferentes tipos de
representagdes. Esses autores acrescentam que “todos os alunos de design precisam
desenvolver seu proprio complexo de habilidades racionais que integrem o 2-D, o 3-D
e a informacdo matemadtica (em propor¢Ges variadas) como o cerne de seus

treinamentos profissionais” 8 (Ibidem, p. 505).

Os diferentes tipos de representacdes usados pelos designers, incluindo os desenhos e
as maquetes, e, mais recentemente, os modelos computacionais sdo também
enfatizados por Akin (2001). Essas diferentes representacdes contribuem para testar
os objetos tridimensionais no mundo real, antes que eles sejam efetivamente
construidos. De acordo com esse autor, apenas uma forma de representagao
dificilmente alcancaria a realidade do design e, é nesse sentido, que a troca entre as
representagdes 2-D e 3-D é tao importante para os projetistas. Para o pesquisador,
normalmente os projetistas adquirem estratégias que envolvem formas multiplas de
representacdo em seu trabalho. Embora, conforme Goldschimidt (1991), ainda nao
possamos entender com clareza como as diferentes formas de representagdes mentais
se interagem com as representagdes externas, elas sao extremamente importantes e

deveriam ser mais exploradas no ambito da Educagdo, no design e na Arquitetura.

No intuito de abrir novas possibilidades para as discussdes no ambito do ensino e da
aprendizagem, algumas das conclusdes resultantes da pesquisa por mim realizada no
mestrado, principalmente aquelas relacionadas a importancia do desenho a mao livre,
do uso do computador e dos diferentes papéis do desenho para o desenvolvimento do

processo projetual sdo relatadas, a seguir.

80w Y all design students need to develop their own complex reasoning skills that integrate 2-D, 3-D,
and mathematical information (in varying proportions) as a core of their professional training.”. (HO e
EASTMAN, Design Studies, V. 27, 4, 2006, p. 505)
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Segundo Gdes (2005), o processo projetual, descrito pelos arquitetos entrevistados,
apresenta-se de forma ndo linear. A partir do momento em que os arquitetos sdo
procurados por seus clientes para a realizagdo de um determinado projeto
arquitetdnico, a situacdo projetual comeca a se estabelecer. O projeto é considerado
pelos arquitetos como um desafio, e como tal, deve alcangar uma resposta satisfatéria
aquele problema projetual inicial. O processo projetual é caracterizado pela percepcgao
analitica e critica do arquiteto sobre a situagdo problema inicial. Durante o
desenvolvimento e a busca da solucdo, o arquiteto procura estabelecer diversas
relacdes entre os diferentes parametros projetuais, muitas vezes desconhecidas e nao

estabelecidas, a principio.

Nos momentos iniciais de projeto, o desenho a mao livre torna-se essencial para a
maioria dos arquitetos. Os croquis, 0os rabiscos rapidos e sem escala, ajudam-no a
encontrar os caminhos para a realizacdo de seus projetos. Percebe-se que, na maioria
das vezes, a representacdo das primeiras ideias, ou seja, esses primeiros croquis sao
feitos a mao livre, sem escalas, em folhas de papel normalmente pequenas. Dos
dezoito arquitetos participantes da referida pesquisa, apenas uma arquiteta se diz
capaz de comegar a desenvolver seus projetos diretamente no computador. Para a
grande maioria, os croquis sdo considerados como a fase de maior importancia, na
gual se realiza a tomada de decisGes, que, posteriormente, leva a solugdo projetual
final. Através dos croquis, evidenciam-se os movimentos dos arquitetos, as diversas
idas e vindas apontadas por ROWE (1987), em busca das solugdes finais. Muitas vezes,
ao observar os diversos croquis realizados pelos arquitetos, é possivel perceber o
abandono de determinados caminhos, os avangos e retrocessos comuns ao processo

projetual.

Ao examinar o trabalho dos arquitetos, foi possivel observar que os desenhos
permeiam toda a atividade pratica, através de diversas maneiras e de diferentes
etapas dentro do processo projetual. Os diferentes tipos de desenho e o0s seus
diferentes papéis na atividade projetual se alternam: ora sdo simples croquis; ora sdo
desenhos elaborados e até mesmo tridimensionais; ou se transformam em desenhos

técnico-construtivos, carregados de informagdes.
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Em cada uma dessas formas, o desenho apresenta uma funcdo especial dentro da
pratica arquitetonica. Pode-se reconhecer o desenho como linguagem usada para a
comunicacdo, nas diversas performances que ocorrem durante a elabora¢do do
projeto. Essa comunicagao pode acontecer na forma da conversagdo, entre o arquiteto
e a situacdo projetual; pode acontecer entre o arquiteto e a sua equipe de trabalho,
pode ser responsavel pela comunicagdo entre o arquiteto e o seu cliente; ou, ainda,
significar a comunicagdo necessdaria entre todos os envolvidos na execugdo de uma
determinada obra. Os desenhos ndo apenas representam as ideias dos arquitetos, eles
sdao usados também para clared-las e testa-las, colaborando na resolugéo dos
problemas projetuais e significando a prépria linguagem da arquitetura, a expressao
das ideias. Os desenhos fazem parte dos processos avaliativos e do desenvolvimento
do projeto. Os desenhos técnicos construtivos apresentam, ainda, um valor
documental e legal, assumindo, inclusive, a responsabilidade sobre a correta execucdo

da obra.

Enfim, o desenho é fundamental na pratica da arquitetura e representa a propria
evolucdo do processo projetual. Os croquis, mais comumente usados nas fases iniciais
de projeto, permitem ao arquiteto a expressdo de suas ideias e o modo de testa-las.
Eles representam a busca pela solugdo mais adequada para aquele determinado
projeto. Os desenhos técnicos, normalmente desenvolvidos no computador, permitem
a checagem das ideias iniciais e o seu desenvolvimento. Os estudos de volumetria,
realizados em 3-D, facilitam a visualizagdo do objeto arquitetonico. Essa visualizagao
permite ao arquiteto a confirmacdo de seu objeto arquitetdnico, além de, obviamente,

permitir que alguns retrocessos e ajustes necessarios ocorram.

3.4.3 A computagao grifica e o processo de projeto na Arquitetura: novas

possibilidades de mediacdo

Nas duas ultimas décadas, o avanco tecnoldgico e o desenvolvimento de novos
softwares voltados para a computacdo grafica vém modificando a pratica de projeto na

Arquitetura. Conforme os resultados da pesquisa de Gées (2005), o computador ainda
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€ pouco usado para os momentos iniciais de projeto. Normalmente, os arquitetos,
apos terem feito diversos croquis a mao livre, partem para um desenho mais técnico
feito no computador. No geral, o computador tem sido mais usado como instrumento
auxiliar de desenho, garantindo a agilidade do processo e facilitando a apresentacdo

dos projetos.

Os novos programas de computador agilizam o desenvolvimento do projeto e os
softwares, cada vez mais sofisticados, tém permitido aos arquitetos a modelagem de
seus projetos em trés dimensdes. Sua aplicacdo tem se tornado uma ferramenta
poderosa de representagao tridimensional do objeto arquitetonico e de persuasao do
cliente, que se encanta com as imagens fornecidas. A contribuicdo do uso do
computador para o desenvolvimento dos projetos € amplamente reconhecida. A
facilidade e o ganho de tempo ao trabalhar com os programas de computador voltados
para a pratica de projeto sdao observados por todos os arquitetos entrevistados. Os
programas de computador, que trabalham em 3-D, sdo cada vez mais utilizados dentro
dos escritérios de arquitetura, propiciando ganho de tempo e precisdo na execucdo
dos projetos, facilitando os estudos de volumetria necessarios aos projetos. Em geral,
0s arquitetos com maior tempo de pratica profissional ndo dominam as técnicas de
desenho em computador e acabam por contratar outras pessoas para fazé-lo, o que

normalmente encarece o custo do projeto para o cliente.

Com o uso de computadores e programas especificos, é possivel estudar e avaliar a
proporcao, o equilibrio e a volumetria das formas projetadas. Observa-se, ainda, que
as novas possibilidades oferecidas pelo recurso da foto-insercdo contribuem de forma
significativa para os estudos de proporgdo e de insergdao do projeto no determinado
espaco e contexto. As perspectivas sdo usadas e exploradas de diversos modos e os
clientes sentem-se seduzidos com as imagens apresentadas e a compreensao do
projeto que propiciam, incluindo até mesmo as possibilidades de deslocar através e de

andar dentro dos espagos projetados apresentados.

Entretanto, vale ressaltar, que tanto o desenho a mao livre, quanto o desenho
realizado através do computador n3o se isolam de forma absoluta. E possivel perceber

que, em determinados momentos, os arquitetos utilizam os dois tipos de desenho ao
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mesmo tempo, um em auxilio do outro. Cabe ainda destacar algumas consideracées,

apontadas em Schunck (1999):

Na atualidade, o avango tecnoldgico que possibilita a obtengdo de
imagens cada vez mais sofisticadas e eficientes ndao tem sido
acompanhado, na maioria dos casos, de investigacdes que conduzam
a compreensdo da linguagem grafica computacional como processo
de aquisicdo de conhecimento. No campo de atuacdao do arquiteto,
esta forma de linguagem é encarada como um mero instrumental de
trabalho. [...] A substituicdo em parte do desenho manual pela
informatica redimensiona e amplia o interesse pela representacdo
grafica, mas ainda ndo aprofunda a reflexdo necessaria sobre seu
papel como prefigurador do projeto. (SCHUNCK, 1999, cap. 2, p. 51)

Nesse sentido, observa-se que as questdes ligadas ao desenvolvimento dos aspectos
cognitivos na realizagao do projeto com o uso intensificado de programas graficos
computacionais e a sua relevancia no processo projetual necessitam ser aprofundadas.
Observa-se, ainda, que no mundo contemporaneo em que novas midias surgem, sao
desenvolvidas e tém o seu uso ampliado rapidamente, é possivel estabelecer novos
tipos de relagBes entre elas, como as apontadas por Jencks (2008). O referido autor
descreve aquilo que chama de cultura da convergéncia e nela constata a existéncia de
um lugar da convergéncia, no qual as novas e velhas midias se encontram. Nesse lugar
de convergéncia, as midias se modificam mutuamente, sem, no entanto, se anularem.
Ele exemplifica essa posicdo, ao descrever que o advento do computador e seu uso
cada vez mais intenso nao fizeram com que o radio ou a televisdao deixassem de existir;
0 encontro entre as velhas midias e o computador promoveu modificacées no radio e
na televisao, tornando os seus programas bem mais interativos. Nesse sentido,
acredita-se que o encontro entre novas e velhas formas de projetar desencadeiam

mudancas mutuas, sem, no entanto, uma se sobrepor a outra, anulando-a.

Conforme os relatos dos arquitetos entrevistados em minha pesquisa de mestrado, os
croquis e os desenhos realizados a mao livre continuam permeando a pratica
projetual, caminhando ao lado de representagdes mais elaboradas, feitas em

programas computacionais.
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Como vimos, na pratica arquitetOnica, a projetacdo e os desenhos sdo evidenciados
tanto como linguagem e forma de comunicagéo, quanto representagdo e interpretagéo
da realidade, quanto ferramenta que contribui para o desenvolvimento cognitivo e a
criatividade, além de ser reconhecido como ferramenta de investigacdo e de
visualizagGo. Evidencia-se, também, seu papel como forma de registro e de
documentacgdo e, ainda, seu papel social, promovendo relagdes e integracbes entre os
participantes de uma determinada atividade. Os desenhos significam uma poderosa
ferramenta de apoio que permite a estruturagao do problema e a sua transformacao e
conversdo em solucdo e é por meio deles que os projetistas sdo capazes de se

direcionar e encontrar a solucdo desejada.

Como a pratica da Arquitetura se assemelha a pratica de ensino de Projeto na
Arquitetura, a importancia do desenho, da representagdao e da visualizagdo como
artefatos mediadores ganham relevancia para as questdes do ensino e da

aprendizagem e serdo exploradas a seguir.

3.5 O desenho: possibilidades para o ensino e a aprendizagem na Matematica e na

Arquitetura

O apoio dos diferentes tedricos visitados e os diversos didlogos que foram
estabelecidos durante o desenvolvimento deste capitulo permitem o resgate do papel
mediador do desenho, da representagdao e da visualizagao, tanto para a Matematica

quanto para a Arquitetura.

A visdo pluralista da mente humana e as multiplas facetas do conhecimento permitem
a compreensdo das diversas forgas cognitivas, dos diferentes estilos de aprendizagem
e das diversas competéncias utilizadas na formagao do conhecimento. Tomar contato
com os diversos tedricos e estudos apresentados, os quais buscam compreender as
funcdes da representacao visual, permitiu o reconhecimento do seu potencial

cognitivo nas diversas areas do conhecimento. Reconhecer o papel mediador do

133



desenho como ferramenta capaz de auxiliar e de promover os aspectos cognitivos
humanos permite que se possa enxergd-lo como possibilidade para entender e
incrementar questdes sobre o ensino e a aprendizagem em diferentes campos de

atuacao.

Resolver um problema arquitetonico assemelha-se, em certos sentidos, a resolver um
problema matematico, ja que ambos possibilitam o alcance das solu¢cGes por meio de
diferentes caminhos. Essa similaridade existente, encontrada tanto no pensamento
arquitetdbnico quanto no matematico, permite que se aprofunde, ainda mais, nesse
didlogo, ampliando-o e direcionando-o na busca de outras evidéncias, que possam

contribuir para as suas praticas.

Durante o desenvolvimento deste capitulo foram enfatizados os diferentes papéis
mediadores do desenho, tanto no campo da Arquitetura quanto no da Matematica.
Neste momento, sao reconhecidas e apresentadas as semelhancgas e diferengas entre
esses diversos papéis do desenho nas duas dreas estudadas. Se, na Matematica, o
desenho é reconhecido como linguagem e comunicagéo, como visto, por exemplo, em
Machado e Smole; também o é na Arquitetura, conforme apontado por Silva, Schén,

Tversky, entre outros tedricos da projetagao.

O papel desempenhado pelo desenho de representagdo e interpreta¢éo da realidade
também estd presente em ambas as areas, conforme reconhecido nas afirmagdes
tanto dos tedricos da Educacdo Matematica quanto dos da projetacdo. A valorizacdo
do desenho como ferramenta que ajuda na investigagcdo e na visualiza¢do,
favorecendo a solucdo do problema é apontado pelos tedricos das duas areas, como
reconhecido, entre outros tedricos da Educagao Matematica por Arcavi, Smole, Derdyk
e Guzman e por Amorim et al., Robbins, Tversky, Goel e outros da projetacdo. O
potencial de desenvolvimento cognitivo e de criatividade é apontado por Smole,
Arcavi, Bonotto, Pittalis, entre outros autores da Educacdo Matematica e ao mesmo
tempo por Akin, Cross e Tversky, tedricos da projetagao. Ao frisar o desenho como
uma forma de agir explicito, as questdes relativas ao papel de registro e documentagéo
encontradas em Guzman, tedrico da Matematica, também sdo encontradas nos da

Arquitetura, principalmente em Robbins e Silva.
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Portanto, percebe-se que os diversos papéis que o desenho assume nesses dois
diferentes campos de atuacdo sdo predominantemente semelhantes, embora as
atividades, nas quais eles sdao revelados sejam diferenciadas. Entretanto, somente em
um aspecto do papel do desenho se percebe uma diferenciacdo entre as duas
atividades, refletindo a existéncia de concepgdes de conhecimento diferentes nos dois
campos em que se situam essas atividades. Para um grupo de pesquisadores da
Educacdo Matematica, o desenho, ao possibilitar a representacdo da imagem do
conceito, contribui para o entendimento do préprio conceito matematico, como
destacado por Vinner, considerado como existente a priori. Na atividade de
projetacdo, conforme podemos reconhecer nos dizeres de Rowe, Schon e outros
tedricos que buscam desvenda-la e descrevé-la, o projetista elabora o conceito no qual
0 seu projeto se ancora, durante o processo projetual, ou seja, o conceito ndo se

encontra formado anteriormente, mas é construido na propria atividade projetual.

Se tais afirmagdes permitem-nos reconhecer as possibilidades mediadoras do desenho
como reorganizador e/ou amplificador das atividades cognitivas nos campos da
Matematica e também da Arquitetura, a partir desse momento, essa possibilidade de
mediacdo serd explorada no contexto do ensino e da aprendizagem de Projeto. Na
pesquisa de campo descrita a seguir, busca-se, por meio da reinterpretagao de agdes
de sala de aula de projeto e dos depoimentos dos professores de Projeto, reconhecer
situagdes que possam evidenciar os diferentes papéis mediadores do desenho no

fazer, no aprender e no ensinar Projeto.

Por fim, tem-se que, embora os didlogos estabelecidos tenham permeado tanto o
campo da Matematica quanto o da Arquitetura, a pesquisa de campo aqui
empreendida limita-se ao campo da Arquitetura. A Matematica, no entanto, estd
sendo referenciada como um apoio tedrico, necessdrio ao desenvolvimento desta
pesquisa. Com o objetivo de esclarecer todas as etapas, as decisdes tomadas e as
acOes desenvolvidas na realizagao desta pesquisa, no proximo capitulo apresenta-se a
metodologia utilizada para a sua realizacdo e ainda sdo descritos os problemas

enfrentados e as solucbes encontradas para soluciond-los.

135



METODOLOGIA DA PESQUISA DE CAMPO
Capitulo 4

A pesquisa qualitativa tem sido amplamente usada nas Ciéncias Sociais e, neste
trabalho, constitui a abordagem metodoldgica usada em seu desenvolvimento. Essa
abordagem possibilita uma clara articulagdo entre os sujeitos, suas acdes e o contexto
no qual estdo inseridos. Para que o leitor possa compreender as razoes desta escolha

seguem adiante algumas consideragdes e caracteristicas sobre a pesquisa qualitativa.

4.1 Estatutos epistemoldgicos da pesquisa qualitativa

Os diferentes questionamentos, indagacgdes, criticas e apostas na pesquisa qualitativa
surgem no campo da pesquisa em educacao quando esta se desprende dos ideais
positivistas. Nessa trajetoria, evidencia-se a necessidade de pensar e de compreender
os multiplos fendbmenos educativos, buscando-se levar em consideracdo a trama
existente nas relagdes entre o pesquisador e o sujeito pesquisado, ambos inscritos em
um mesmo espago e mesmo contexto sociocultural. Os pesquisadores que buscam na
pesquisa qualitativa seus instrumentos metodoldgicos encontram um campo de dificil
transito, mas, ao mesmo tempo, fecundo. Nesse universo, conceitos tais como a
validade, a confiabilidade, a fidelidade e a generalizacdo, considerados esteios da
producdo de conhecimento cientifico, transformam-se em critérios a serem

estabelecidos no ambito dessas pesquisas.

A definicao de pesquisa qualitativa ndo estd restrita ao fato de ser um estudo que
simplesmente ndo se apoia em dados quantitativos. De acordo com Minayo (1998),
essa pesquisa se preocupa com um nivel de realidade que ndo somente ndo pode ser
guantificado, mas também, com um universo de significados, motivos, aspiracoes,
crencas, valores e atitudes, que corresponde a um espaco mais profundo das relages,
dos processos e dos fendmenos e que ndao podem ser reduzidos a simples
operacionalizacdo de varidveis. Conforme Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001) a

pesquisa deve se caracterizar como uma oportunidade de influéncia social,
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possibilitando aos cientistas sociais uma ciéncia que se comprometa com a

transformacdo social, permitindo:

Investigar o que acontece nos grupos e institui¢es, relacionando as
acbes humanas com a cultura e as estruturas sociais e politicas,
tentando compreender como as redes de poder sdo produzidas,
mediadas e transformadas. (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER,
2001, p. 139.)

A pesquisa qualitativa caracteriza-se, entdo, pelo seu carater construtivo-
interpretativo, dialdgico e pela sua aten¢dao ao estudo de casos singulares. Cabe
mencionar que, com a contribuicdo dos métodos qualitativos, torna-se possivel a
busca pela compreensao interpretativa das experiéncias dos individuos, dentro do
contexto em que sdo vivenciadas. Conforme Goldenberg (1997, p. 53), “os dados
qualitativos consistem em descricdes detalhadas de situagdes, com o objetivo de

compreender os individuos em seus proprios termos”.

Segundo os autores Trivifios (1987), André (2001) e Gatti (2002), a partir da década de
1970, com a intencdo de se opor ao paradigma positivista presente, a pesquisa
gualitativa ganha forca no ambito das investigacGes educacionais no Brasil. As
pesquisas no campo da educacdo diversificam-se e temas como o cotidiano escolar
passam a constituir o foco de diversos trabalhos. Somados a esses aspectos, conforme
Gatti (2002), o aumento dos cursos de mestrado e doutorado, nos fins dos anos 1970 e
inicio dos anos 1980, propicia o fato de que a pesquisa qualitativa seja amplamente
difundida e passe a fazer parte do cendrio da pesquisa educacional no Brasil. Nessa
perspectiva, André (2001) enfatiza a busca por novas referéncias teoricas, as quais,
além de evidenciar os limites impostos pelo enfoque disciplinar, permitem que o olhar

interdisciplinar se amplie, reforgando a compreensao das questdes educacionais.

Para compreender e destacar o valor dessa pesquisa, o termo qualitativo precisa ter
seu sentido ampliado e deve ser compreendido como uma visao holistica dos
fendmenos estudados. De acordo com André (1995), uma pesquisa se configura como

qualitativa porque

(...) se contrapGe ao esquema quantitativista de pesquisa que (divide
a realidade em unidades passiveis de mensuracdo, estudando-as
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isoladamente), defendendo uma visdo holistica dos fendmenos, isto
é, que leve em conta todos os componentes de uma situacdo em
suas interacdes e influéncias reciprocas. (ANDRE, 1995, p. 17)

As pesquisas qualitativas apresentam diversos tipos de abordagens. Segundo Baker
(1989), sdo trés os tipos de pesquisas cientificas sociais mais recorrentes: aquelas
realizadas com a finalidade de descrever alguma determinada situacdo; as
desenvolvidas com o objetivo de explicar uma situagao; e aquelas executadas para
compreender uma determinada situacdao. Nas pesquisas tipo surveys, comumente sao
descritos as atitudes e os comportamentos de individuos pertencentes a amostras
representativas de um grupo social maior. As pesquisas experimentais buscam a
explicacdo de como uma determinada parte da populacdo atua e reage frente a
situagdes de estimulo determinantes, envolvendo um grupo experimental e ainda um
segundo grupo, ndo sujeito aos estimulos experimentais, chamado de grupo de
controle. O terceiro tipo de pesquisa sdao as pesquisas de campo e sao desenvolvidas
com a finalidade de compreender como uma determinada unidade social, um grupo,

uma comunidade ou uma organizagao atua em seus proprios termos.

No universo das pesquisas qualitativas, cabe ao pesquisador definir qual entre as
diferentes abordagens |he parece a mais indicada. Segundo Baker (1989), De Vaus
(1986), Mason (1996) e Goldenberg (1997), a decisdo sobre qual deve ser o método de
pesquisa a ser utilizado é uma tarefa dificil e deve ser tomada pelo proprio
pesquisador. Nao ha uma unica técnica ou um Unico meio que seja valido para todas as
pesquisas, ja que as questdes e os objetivos da pesquisa levam a escolha de qual
técnica e estratégia de investigacdo sera adotada para a sua realizagdo. E possivel,
segundo os autores citados, que o pesquisador faga combinagdes entre as estratégias
e métodos. Para o desenvolvimento desta pesquisa, optou-se por mesclar a utilizagao
de entrevistas com a pesquisa de campo, considerando-os, portanto, apropriados para

este estudo, como se verd nos capitulos 5, 6 e 7 mais adiante.

Alguns conceitos referentes a pesquisa qualitativa geram controvérsias na sua
interpretacao. Isso faz convergir sobre a pesquisa qualitativa uma discussao vigorosa e,

nesse contexto, questdes pertinentes sobre a “natureza do trabalho cientifico,
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critérios, validade, confiabilidade, subjetividade, generalizacdo” (ANDRE, 2001, p. 201)
ganham relevancia. A construcdo de um saber que leva em conta a subjetividade,
mesmo em sua dimensdo inconsciente, ndo ¢é tarefa facil. As criticas mais
contundentes em relacdo a pesquisa qualitativa referem-se a falta de
representatividade e de possibilidades de generalizagdes decorrentes da proximidade
entre pesquisador e pesquisados. Amorim (2001) aponta-nos a dificuldade de
sustentar a dimensdo da alteridade na pesquisa qualitativa, pois ndao ha trabalho de
campo que ndo vise ao encontro com o outro e ndo hd escrita de pesquisa que ndo

coloque o problema do lugar da palavra do outro no texto, como se vé, a seguir:

Podem-se utilizar métodos ou convengdes de escrita que ignorem ou
se esquecam de que, do outro lado, ha um sujeito que fala e produz
texto tanto quanto o pesquisador que o estuda. (...) Pode-se, ao
contrario, tentar dar conta dessa presenca outra, desse estranho
encontrado ou desencontrado na pesquisa. Nesse caso, os métodos,
as técnicas e a prdpria escrita podem ser questionados de modo mais
rico. Porém, tanto nesse caso como no outro, da maneira como a
pesquisa trata ou maltrata a questdo da relagdo com o outro,
dependem certos efeitos de conhecimento (AMORIM, 2001, p. 16).

Acrescenta-se que, se no campo das Ciéncias Humanas e Sociais, 0s seus proprios
paradigmas ainda estao em construgao, talvez possamos dizer que a pesquisa
gualitativa seja, portanto, um campo ainda em formacdo, o que, no entanto, ndo

significa consentir que no seu interior haja falta de consisténcia e de valor.

Observa-se que, na abordagem qualitativa, os conceitos de fidelidade, fidedignidade,
confiabilidade e validade, embora apresentem relagdes similares e proximas, sao
encontrados nos diferentes textos, conforme a escolha e a preferéncia dos diferentes
autores no seu uso. Apresento adiante, os termos da pesquisa qualitativa elegidos para

esta pesquisa.

Embora o caminho do pesquisador qualitativo seja cheio de percalgos, é preciso tentar
alcangar o rigor necessario as pesquisas cientificas. Uma das maneiras para alcanga-lo
é cuidar para que a pesquisa qualitativa seja sistematica, estratégica e rigorosamente
conduzida. Nesses termos, alguns autores apontam a necessidade da pesquisa

qualitativa atingir tanto a confiabilidade quanto a validade. Além disso, um dos
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cuidados especiais que se deve ter é o chamado controle de bias®’, o qual se faz
necessario para evitar que o olhar do pesquisador modele os préprios dados de sua
pesquisa. Segundo Goldenberg (1997), cientistas sociais como Max Weber, Pierre
Bourdieu e Howard Becker acreditam que o pesquisador deve explicitar todos os seus
passos, referentes aos caminhos tragados e percorridos durante a pesquisa, como uma
medida capaz de minimizar esse bias. Conforme ainda Goldenberg, o pesquisador deve
buscar aquilo que Bourdieu define como objetivagdo, ou seja, o esforco de conter a
sua subjetividade. Somente ao se conscientizar de suas preferéncias pessoais ele
poderd ser capaz de reduzir o bias. Torna-se necessario, que o pesquisador assuma e
revele as suas posi¢des e, ainda, que apresente os processos através dos quais as suas
conclusdes foram alcangadas. Até mesmo os resultados negativos e as dificuldades
enfrentadas no percurso devem se tornar explicitos. Esse cuidado permite que outros
estudiosos facam seus proéprios julgamentos quanto a adequacdo dos métodos e das
analises empregados e possibilita o reconhecimento das bases nas quais foram

realizados.

O cuidado de se explicitarem os caminhos percorridos e as decisdes tomadas é
também encontrado no conceito de confiabilidade. Em De Vaus (1986), a
confiabilidade de uma pesquisa representa a possibilidade de que, caso ela seja
repetida, em condicGes analogas as da sua realizacdo, ela possa alcancar resultados
similares aos da primeira. Portanto, para De Vaus (1986), a confiabilidade é uma das
medidas de valor que a pesquisa qualitativa deve apresentar, pois esta diretamente
ligada aos métodos e técnicas empregados e representa o relato completo do percurso
até chegar aos resultados finais. Considera-se que a validade de uma pesquisa é
alcangada quando os resultados obtidos se apresentam coerentes com as perguntas e
hipdteses iniciais, ou seja, quando ela responde as questdes investigadas. Tanto De
Vaus (1986) como Baker (1989) a definem como um instrumento de ponderacdo e de
avaliagdo da pesquisa, ou seja, através da validade, torna-se possivel avaliar se as
respostas fornecidas as questdes iniciais “medem aquilo que se tém a intencdo de

medir” (BAKER, 1989, p. 26; De VAUS, 1986, p. 55).

81 . . . A . . .. . . s
Bias é um termo em inglés, comum entre os cientistas sociais. Pode ser traduzido como viés,
parcialidade, preconceito (GOLDENBERG, 1997, p. 44).
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Diante disso, como forma plausivel de trazer confiabilidade a esta pesquisa, procurou-
se, por meio da sistematizacdo de todo o seu processo, descrever os caminhos
percorridos e, portanto, garantir que os passos dados, as decisdes tomadas e as razoes
gue me levaram a toma-las fossem relatados. Apresento, ainda, os descaminhos, ou
seja, as dificuldades encontradas e os problemas enfrentados nesse percurso. Nesse
intuito, as dimensGes desta pesquisa, as escolhas das estratégias, as acées e as reacoes

empregadas em sua trajetdria sdo apresentadas a seguir.

4.2 A pesquisa proposta

Esta pesquisa foi desenvolvida em duas etapas. A primeira etapa consistiu na
realizacdo de entrevistas em profundidade com um grupo de quinze professores de
Projeto, selecionados previamente. A segunda, foi 0 acompanhamento e a gravagao
em audio e video de aulas de Projeto, incluindo as fotografias das cenas de aula e de
trabalhos dos alunos. Cabe ressaltar que, embora nesta pesquisa haja o
aprofundamento do didlogo entre a Educagdo na Arquitetura e a Educagdo
Matematica, ndo houve interesse em fazer o acompanhamento nas salas de aulas de
Matematica. O didlogo pretendido sera realizado por meio da literatura ja existente no
campo da Educacdo Matematica e suas possiveis contribuicGes para o ensino e a
aprendizagem de Projeto, na Arquitetura. Os procedimentos metodoldgicos usados,

em cada uma das etapas desta pesquisa, sdao descritos a seguir.

4.2.1 Primeira etapa da pesquisa: realizagao de entrevistas em profundidade

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador deve ter sempre em mente os objetivos que
pretende atingir e que tais objetivos auxiliam-no na escolha das estratégias usadas e
na definicao da amostra. Entre as diversas estratégias possiveis no desenvolvimento de
pesquisas qualitativas, o uso de entrevistas em profundidade foi adotado como
instrumento de investigacao para esse trabalho e as razdes para essa escolha serdo

abordadas neste capitulo. A partir da escolha do instrumento de investigacdo, o passo
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seguinte representa a definicdo da amostra, ou seja, dos individuos selecionados para

a formacdo do grupo a ser pesquisado, descrita a seguir.

A defini¢do da amostra

A escolha da amostra, segundo Mason (1996), deve ser feita visando compor um grupo
representativo, com pessoas que apresentem caracteristicas dominantes comuns. Os
grupos de senso comum, ou representativos, sdo formados por individuos que
apresentam caracteristicas comuns aquele grupo maior ao qual pertencem. A
vantagem de se trabalhar com grupos de representatividade reside no fato de que os
resultados obtidos, dentro de um microcosmo estudado, podem se assemelhar em

formas e proporgdes similares aos de um universo maior daquele mesmo grupo.

O universo pesquisado pertence ao grupo de professores de Projeto em cursos
superiores de Arquitetura e Urbanismo, do municipio de Belo Horizonte e, por meio
deste, revelam-se as dimensdes da pesquisa: a dimensdo temporal, a geografica e, a
social e cultural. Os professores das escolas de Arquitetura que fazem parte da
amostra entrevistada representam a dimensdao social e cultural da pesquisa. O fato de
esses professores atuarem em escolas localizadas no municipio de Belo Horizonte
representa a dimensdo geografica da pesquisa. O fato de os professores se
encontrarem em pleno exercicio da atividade de docéncia representa a dimensao

temporal da pesquisa proposta.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa, a intengdo foi formar uma amostra
representativa e diversificada, com professores de ambos os sexos e de diferentes
idades, pertencentes a diferentes escolas e com tempos de atuacdo docentes
diferentes. Para tanto, os membros da amostra foram escolhidos dentro do universo
de professores de Projeto, pertencentes a trés diferentes cursos superiores, de trés
diferentes instituicdes de ensino superior em Arquitetura e Urbanismo, do municipio
de Belo Horizonte, Minas Gerais. Os cursos superiores, cujos professores foram
selecionados para compor a amostra, sdao: o curso de Arquitetura e Urbanismo da
Escola de Arquitetura da Universidade Federal de Minas Gerais (EAUFMG), o curso de

Arquitetura e Urbanismo da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC -
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Minas) e o curso de Arquitetura e Urbanismo do Centro Universitario Metodista

Izabela Hendrix.

Essa escolha deve-se ao fato de que, dentro do universo de cursos de Arquitetura e
Urbanismo de Belo Horizonte, esses sdo cursos ja consolidados, apresentando um
tempo maior de funcionamento. Com isso, foi possivel encontrar em seus quadros
professores com grande tempo de experiéncia docente. A amostra foi composta por
15 professores de Projeto, divididos em trés subgrupos de cinco professores de cada
uma das trés instituicoes escolhidas anteriormente. A escolha definiu-se por meio do
critério de coorte® de experiéncia docente, ou seja, do tempo de docéncia dos
professores. Em sintese, foram formados trés grupos distintos, com cinco professores
com diferentes tempos de atuagao em cada um deles, pertencentes as trés instituicdes

diferentes. Os grupos receberam os nomes de Grupo 1, Grupo 2 e Grupo 3.

Com o critério da coorte de experiéncia de docéncia, cada um dos membros dos
grupos foi escolhido de acordo com o tempo de atuagao como professor de Projeto na
referida escola, ou de acordo com o tempo de atuagcdo na atual escola somados ao
tempo de docéncia do referido professor em escolas nas quais trabalhou
anteriormente. O primeiro membro de cada grupo foi escolhido entre aqueles
professores com experiéncia de até no maximo cinco anos de docéncia. O segundo
membro de cada grupo foi escolhido entre aqueles professores que tém experiéncia
de cinco a, no maximo, dez anos de docéncia. O terceiro foi escolhido entre aqueles
professores que tém experiéncia entre dez e quinze anos de docéncia. O quarto foi
escolhido entre aqueles professores que tém experiéncia entre quinze e vinte anos de
docéncia. E, por fim, o quinto e ultimo membro de cada grupo foi escolhido entre

aqueles professores que tém experiéncia de mais de vinte anos de docéncia. Com a

8 Uma coorte é um grupo de pessoas que segue simultaneamente através do tempo e da idade. Pode
ser definida, mais ou menos estreitamente, como por exemplo, por ano ou década. Usualmente, a
coorte refere-se ao grupo que compartilha a mesma data de nascimento, mas em alguns casos é util
definir coorte como individuos que compartilham algum evento marcante, como a entrada na
universidade ou a formatura. A palavra coorte era originalmente um termo militar, referindo-se a um
grupo de aproximadamente 600 soldados romanos que marchavam juntos. Assim, as coortes formam os
grupos que marcham juntos pela vida. COORTE. In: Answer.com. ©2010. Disponivel em:
<http://translate.google.com.br/translate?hl=pt-
BR&langpair=en%7Cpt&u=http://www.answers.com/topic/cohort>. Acesso em: 29 set. 2010.
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selecdo assim composta, torna-se possivel observar se o diferente tempo de

experiéncia docente representa, ou ndo, diferentes atuagGes dos professores.

O fato de esses professores fazerem parte de diferentes instituicdes permite a analise
de diferentes praticas pedagdgicas e, ainda, verificar como essas se refletem ou ndo no
ensino e na aprendizagem. No QUADRO 1, a seguir, apresenta-se, de forma mais

detalhada, a amostra, com o0s respectivos cursos, instituicdes e subgrupos de

professores.
QUADRO 1
Caracterizacao dos professores entrevistados

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
Curso de Arquitetura e Curso de Arquitetura e Curso de Arquitetura e
Urbanismo da Escola de Urbanismo do Centro Urbanismo da PUC - Minas
Arquitetura da UFMG Universitario Metodista

Izabela Hendrix

Professor 1 Professor 6 Professor 11
(0 a 5 anos de docéncia) (0 a 5 anos de docéncia) (0 a 5 anos de docéncia)
Professor 2 Professor 7 Professor 12
(5 a 10 anos de docéncia) (5 a 10 anos de docéncia) (5 a 10 anos de docéncia)
Professor 3 Professor 8 Professor 13
(10 a 15 anos de docéncia) (10 a 15 anos de docéncia) (10 a 15 anos de docéncia)
Professor 4 Professor 9 Professor 14
(15 a 20 anos de docéncia) (15 a 20 anos de docéncia) (15 a 20 anos de docéncia)
Professor 5 Professor 10 Professor 15
(mais de 20 anos de (mais de 20 anos de docéncia) (mais de 20 anos de
docéncia) docéncia)

Como um dado complementar, a época da realizagao das entrevistas, os quadros
docentes das instituicGes pesquisadas constavam de um total de 88 professores de
Projeto. Dentre esses professores, 34 pertencem ao Centro Universitario Metodista
Izabela Hendrix; 31, ao Curso de Arquitetura e Urbanismo da Escola de Arquitetura da
UFMG; e 23 professores pertencem ao Curso de Arquitetura e Urbanismo da PUC -

Minas.
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As entrevistas em profundidade

Em busca de se obterem respostas as indagacdes iniciais desta pesquisa, optou-se pela
escolha das entrevistas em profundidade, como ferramenta de pesquisa. Escolha que
se justifica ao se tornar um instrumento capaz de atingir respostas, que o pesquisador
provavelmente ndo conseguiria, por meio de outros instrumentos. Mason (1996)
acrescenta outro valor ao uso das entrevistas, a possibilidade de que elas sejam
associadas a outras técnicas e métodos de pesquisa. Nesta pesquisa, elas foram

associadas aos dados gerados na observacdo de aulas de Projeto.

Conforme Mason (1996), entre as diversas vantagens de se fazer entrevistas, destaca-
se o fato de que as pessoas tém, em geral, mais facilidade para falar do que para
escrever sobre suas idéias e agdes. Durante a sua realizagdo, é permitido ao
entrevistador observar o que o entrevistado diz e como diz, e verificar possiveis
contradicdes em sua fala. As entrevistas permitem uma maior profundidade sobre o
tema em questdo e sdao os instrumentos mais adequados para a revelagao de
informacdo sobre assuntos complexos. Ao se estabelecer uma relacdo de confianca e
amizade entre o entrevistador e o entrevistado, é possivel que novos dados de
relevancia sejam revelados. As entrevistas sdo realizadas individualmente, uma de
cada vez. Nesse contexto, as entrevistas permitem que o pesquisador atue, ao mesmo

tempo, de forma ativa e reflexiva.

Vale lembrar que, existem também desvantagens ao se fazer entrevistas. Por exemplo,
€ preciso que o entrevistador ndo produza inferéncias apressadas sobre o
entrevistado, ndo se deixe influenciar excessivamente pelo préprio bias e que nao
perca a objetividade da pesquisa. Durante as entrevistas, o pesquisador deve ser o
mais neutro possivel (a neutralidade total desejdvel é considerada praticamente
impossivel de ser alcangada) e ndo sugerir as respostas aos seus entrevistados. Cabe
ressaltar que por motivos éticos, as pessoas entrevistadas neste trabalho serdo
mantidas em anonimato. Afinal, o maior interesse desta pesquisa sdo as suas opinides,
as descri¢cOes de suas agles e de suas posturas didaticas e ndo exatamente identificar
guem as forneceu. As colocacdes sobre o uso de entrevistas em profundidade
justificam a sua escolha como meio de investigacdo nesta presente pesquisa.
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O instrumento de investigac¢do e a coleta de dados

Conforme Mason (1996), Baker (1989) e Burton (1970), as entrevistas em
profundidade demandam um bom planejamento e uma série de decisGes. Para a
realizacdo dessa primeira fase da pesquisa, o instrumento de investigacdo utilizado é o
questiondrio semiestruturado, ou seja, um questiondrio elaborado com questdes
fechadas e abertas, simultaneamente. Os dois diferentes tipos de perguntas, fechadas
e abertas, tém diferentes propdsitos. De acordo com Burton (1970), ndo se pode dizer
gue um tipo de questdo seja melhor do que o outro e essa decisdo depende dos

interesses da pesquisa.

As gquestOes abertas sdao normalmente mais faceis de serem elaboradas e, no entanto,
mais dificeis de serem analisadas. A grande vantagem das questdes abertas é que
propiciam condicGes mais espontaneas para o entrevistado, ao respondé-las. As
guestoes fechadas, por sua vez, apresentam uma perda de espontaneidade com uma
possivel introdugdo de bias por parte do entrevistador, ao formular as opg¢fes de
resposta. As questdes fechadas sdo aquelas que fornecem ao entrevistado todas as
opc¢Oes de respostas. Nesta pesquisa, foram utilizados os dois tipos de questdes, sendo
que as questdes abertas foram apresentadas através de um roteiro para a entrevista e
as respostas obtidas foram gravadas. Os professores participantes foram consultados
sobre a gravacao antes mesmo da realizagao de suas entrevistas e, somente com os
devidos consentimentos, elas ocorreram. Para a realizacdo das entrevistas, foi definido
que, caso algum dos professores escolhidos para compor a amostra ndo concordasse
com a gravacdo das entrevistas, ele seria substituido por outro professor, que
apresentasse as mesmas caracteristicas do anterior e que concordasse com a
metodologia aqui proposta. A seguir, apresento a descricdo da elaboracdo do

questionario utilizado, da realizagdao das entrevistas e das etapas que se seguiram.

A elaborag¢do do questiondrio semiestruturado

A confecg¢ao do questiondrio seguiu alguns critérios de elaboragao, necessarios para

gue atingisse os objetivos iniciais da pesquisa proposta: clareza e objetividade, com
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énfase na relevancia do topico em questdo. Tais critérios e a realizacdo de um teste
prévio desse questionario estdo descritos, passo a passo, no APENDICE A - Etapas

preliminares da confecg¢ao do questionario.

A realizagdo das entrevistas

Com cada um dos professores selecionados foi estabelecido contato telefénico, no
qgual o professor foi convidado a fazer parte da pesquisa, as informacdes necessarias
para a realizagdo das entrevistas e a forma de conduzi-las foram fornecidas. Nesse
momento, foram esclarecidas questGes sobre a grava¢do das entrevistas, ou seja,
sobre a desidentificacdo de nomes dos entrevistados, sobre os critérios éticos que
permeiam esta pesquisa e de como o seu conteddo seria explorado. Com a
concordancia dos entrevistados, as entrevista foram agendadas, em local e data

definidos por eles.

As entrevistas foram realizadas com o preenchimento de sua primeira parte, o
questiondrio estruturado (APENDICE B — Questiondrio estruturado) e com a gravacio
de sua segunda parte, o roteiro para entrevistas (APENDICE C - Roteiro da entrevista).
Cada entrevista teve a dura¢do média de uma hora. A medida que as entrevistas foram
realizadas, comecaram-se as suas transcricOes. Para preservar a autenticidade dos
depoimentos, nas transcricdes foi mantida a linguagem utilizada pelos professores

durante as entrevistas.

Andlise dos dados gerados

Como o questiondrio foi elaborado em duas partes, uma estruturada e outra nao,
também a andlise de dados foi realizada em duas etapas. O termo adotado por Mason
(1996, p. 35) e utilizado nesta pesquisa é o de geracdo de dados. A primeira etapa de
analise consistiu na organizacdo das respostas dadas pelos entrevistados com
indicagdo de resposta (questdes de multipla escolha). Para a segunda etapa da andlise,
referente 3 parte das entrevistas transcritas e digitalizadas, adotou-se a cria¢cdo de

categorias de indexacdo, com base em Mason (1996).
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Topicos relevantes, explorados nas entrevistas e nas andlises

Os topicos considerados relevantes comegaram a ser estabelecidos ainda durante a
confecgdo do questionario semiestruturado e foram acrescidos com alguns assuntos
de interesse que surgiram durante a realizacdo das entrevistas. Os assuntos explorados
totalizam vinte e seis tdpicos relevantes. A lista contendo esses tépicos encontra-se no

Apéndice D — Topicos de relevancia.

Explorando os topicos relevantes

Ao término das transcricbes das diversas entrevistas e da listagem dos tépicos
relevantes, deu-se inicio a indexacdo de trechos retirados das entrevistas dos

professores.

Antes da selecdo de trechos das entrevistas, foi realizado um trabalho de identificacdo
delas, com o uso de diferentes cores e tipos de letras, visando facilitar o posterior
cruzamento dos dados e possibilitar a comparagdo entre os diversos textos
produzidos. Como os entrevistados formaram trés grupos distintos, para cada grupo
foi escolhido um tamanho e um tipo de fonte, para a digitalizagao das entrevistas dos
membros daqueles respectivos grupos, conforme o QUADRO 2, adiante. Além da
diferenciacdo dos grupos através das fontes, foi feita, ainda, a diferenciacdo dos seus
membros, através do uso de cinco cores diferentes, relacionada ao tempo de docéncia.
Nas transcri¢des das entrevistas (ver APENDICE E — Exemplo de entrevista transcrita),
com o objetivo de salvaguardar os nomes dos entrevistados, adotou-se a inicial de

cada nome.
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QUADRO 2
Caracterizacao das fontes e cores usadas nas transcricdes das entrevistas

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
Curso de Arquitetura e Curso de Arquitetura e |Curso de Arquitetura e
Urbanismo da UFMG Urbanismo do Urbanismo da PUC Minas
IZABELA HENDRIX (Fonte: Candara, Tamanho:
(Fonte: Times New Roman, (Fonte: Comic Sans MS 11)
Tamanho: 12) '
Tamanho: 11)

Professora 1 - (C) Professor 6 - (M1) Professora 11 - (A4)
Professor 2 - (O) Professor 7 - (M2) Professor 12 - (L)
Professora 3 — (S) Professora 8 - (R) Professora 13 - (D)
Professor 4 — (A1) Professor 9 - (A3) Professora 14 - (As5)
Professora 5 — (A2) Professor 10 - (J) Professor 15 - (W)

Apds a selecdo de fontes e cores, deu-se inicio a escolha dos trechos das entrevistas,
baseada nos tdpicos de relevancia. Procurou-se identificar nas transcrigdes das
entrevistas as palavras-chaves, relacionadas aos tépicos relevantes. O trabalho de
busca de palavras-chave foi auxiliado pela ferramenta localizar, do programa Microsoft
Office Word. Ao se localizarem as frases e os trechos das diferentes entrevistas
contendo as palavras-chaves fornecidas, esses foram selecionados, separados e
reagrupados em pasta prépria, criada para cada um dos tdpicos relevantes. As frases e
trechos selecionados fornecem as diversas opinides e pensamentos sobre
determinado assunto. Esse procedimento foi adotado e repetido para todos os vinte e

seis topicos de relevancia listados.

Ao término dessa etapa, os dados gerados pela realizacdo das entrevistas
encontravam-se prontos para a analise. Esse foi o momento de comparar as respostas,
cruza-las e analisa-las. Através do cruzamento e da analise dos dados, foi possivel
perceber vdrios aspectos da pratica dos professores, assim como eles a descrevem, ou
seja, como dizem que agem, quais as atividades didaticas e quais as formas de
avaliacdo que dizem empregar. Uma analise sobre os dados gerados nas entrevistas
encontra-se no Capitulo 5, Algumas consideracbes sobre as entrevistas com o0s
professores de Projeto.
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4.2.2 Segunda etapa da pesquisa: observacdo de uma disciplina projetual e

acompanhamento do desenvolvimento de projeto de alunos, em sala de aula

A segunda etapa desta pesquisa visou observar, em sala de aula, a atuagdo de
professores e de alunos de projeto frente as questbes cotidianas do ensino e da
aprendizagem e buscou-se, ainda, compreender o papel mediador do desenho e da
representacdo nesse processo. Para a realizacdo desta segunda etapa, algumas

escolhas e decisdes foram estabelecidas e serao apresentadas, abaixo.

A escolha da institui¢Go

Das trés instituicGes citadas, das quais alguns professores fizeram parte da amostra
entrevistada, a Escola de Arquitetura da UFMG foi escolhida para ser o local de
realizacdo da segunda parte desta pesquisa, uma vez que a Universidade Federal de
Minas Gerais apresenta maior tradigdo em pesquisas académicas do que as outras
duas instituicGes. Além disso, considerou-se ainda o fato de que este trabalho é uma
pesquisa de doutorado da Faculdade de Educagao, também da Universidade Federal
de Minas Gerais. Somam-se a esses motivos o fato de que esta pesquisadora realizou o
seu curso de graduacdo e de mestrado em Arquitetura e Urbanismo na Escola de
Arquitetura da UFMG (EAUFMG) e o fato de ter |d atuado, por dois anos, como
professora substituta do Departamento de Projeto. Portanto, o conhecimento da
instituicdo, a tradicdo em pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais e a minha
familiaridade com a instituicdo facilitaram a realizacdo dessa segunda etapa de

trabalho, descrita a seguir.

Para dar inicio a essa etapa, foi feito um contato inicial com a Direcdo da EAUFMG, que
demonstrou interesse nesta pesquisa e permitiu que ela acontecesse, como estava
sendo requerido, dentro do seu espaco fisico. A EAUFMG ainda ofereceu todo o apoio
possivel para a sua realizagao. Apds obtengdo da autorizagao da dire¢do da escola,
foram definidos os professores que participariam da pesquisa, juntamente com as

disciplinas que teriam as aulas assistidas e gravadas.
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A escolha do professor e da disciplina acompanhados

Inicialmente, foi composta uma amostra com docentes, professores da EAUFMG, que
ja tinham sido entrevistados na primeira etapa da pesquisa. As proprias entrevistas
forneceram os subsidios que ajudaram na escolha desses docentes. A principio, foram
selecionados trés desses professores, que, ao discorrerem sobre as suas atividades na
sala de aula, descreveram-nas com caracteristicas que as diferenciavam umas das

outras, em relagao ao uso do desenho nas suas praticas docentes.

Esses professores foram mais uma vez contactados e convidados a fazer parte dessa
segunda etapa da pesquisa. Todos concordaram e permitiram que suas aulas fossem
assistidas e gravadas. No inicio do semestre, cada um desses professores conversou
com os seus alunos sobre a minha presenca em sala de aula e sobre os objetivos da
pesquisa e com a anuéncia dos alunos, foi iniciado o trabalho de gravagao das aulas.
Por motivos éticos, foi solicitado aos alunos e professores envolvidos na pesquisa, que
assinassem um termo de livre consentimento, manifestando o conhecimento e a
concordancia com as atividades de gravacdao e de seus desdobramentos para este

trabalho.

Como vimos, as vezes, em pesquisas qualitativas, as decisGes e os caminhos tracados
para a investigacao sofrem mudangas e adaptagdes, ainda no decorrer da pesquisa em
andamento. Nesta pesquisa, foi necessdria uma mudanca de rumo, para que os
objetivos iniciais pudessem ser alcancados. A enorme quantidade de material gerado
nas observagoes dessas aulas obrigou-me a reduzir o material selecionado as aulas de
apenas um dos professores e, portanto, de apenas uma das disciplinas assistidas.
Baseado nessa decisdo, apresentam-se a seguir as descri¢des e as informagdes sobre

as aulas assistidas referentes ao acompanhamento dessa disciplina.

A escolha recaiu sobre um professor, aqui denominado professor Anténio (A1), devido
ao teor de sua entrevista inicial, ja que, nela, Antonio deixa claro que valoriza o
desenho nas atividades desenvolvidas na sala de aula, conforme pode ser visto na sua

entrevista (APENDICE E — Exemplo de entrevista transcrita). Considerando que essa
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declaracdo veio ao encontro dos interesses desta pesquisa, suas aulas foram entdo

escolhidas para as andlises.

Para que o leitor tenha familiaridade com o professor escolhido, apresento algumas de
suas caracteristicas, retiradas de sua entrevista e que fazem referéncia a época da sua
realizacdo (2008): Antonio trabalha como professor de Projeto na EAUFMG ha 18 anos.
Ele possui mestrado e ainda ndo se encontra motivado para a realizacdo de um
doutorado. E um professor que n3o tem publicagdes académicas e n3o costuma
participar de eventos da area. Por meio de sua entrevista, percebe-se que Antbnio
tenta trazer, para a pratica docente, o modo de agir, em especial, de um de seus ex-
professores, quem muito admirava e com quem se identificava. Observa-se, ainda, que
as experiéncias de estagios realizados enquanto estudante, assim como as
experiéncias profissionais de quando trabalhou com outros arquitetos, influenciam a
sua atividade docente. Atualmente, Antonio divide a atividade de docéncia com a

atividade pratica de Arquitetura.

A disciplina observada

O professor Antonio (Al) é lotado no Departamento de Projetos da EAUFMG. O
periodo letivo, em que as aulas foram acompanhadas, refere-se ao segundo semestre
de 2008. A disciplina ofertada por ele foi Projeto de Arquitetura de Interiores.
Normalmente, ao cursarem essa disciplina, os alunos encontram-se no sexto ou sétimo

periodo do curso.
O acompanhamento das aulas e a coleta de dados

Apds a aceitagdo por parte do professor de que suas aulas seriam assistidas e
gravadas, estabeleceu-se um calendario sobre os dias de aula a serem assistidos. As
aulas de Projeto de Arquitetura de Interiores sao ministradas nas segundas e quintas-

feiras das 9 h 30 min as 12 horas.

Providenciou-se o equipamento de video gravacdo a ser usado e com as aulas em

andamento e com os equipamentos bdasicos necessarios definidos, deu-se inicio as
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gravagdes. Entretanto, diversos problemas foram enfrentados e precisaram ser
solucionados. Os problemas detectados ao se filmar uma aula, serviram de diretriz
para o estabelecimento de possiveis solugdes para as filmagens seguintes. Em um
caderno, foram registradas as anotacbGes sobre cada aula: o layout da sala, o
posicionamento dos alunos e do professor e a posi¢dao das filmadoras, os problemas
encontrados e as provaveis solucbes para cada dificuldade enfrentada. O grande
problema enfrentado nas gravacdes foi o fato da sala de aula ser extremamente
barulhenta, prejudicando, portanto, o som das gravacGes. Nesse sentido, diversas
tentativas foram feitas para minimiza-lo. Apesar das dificuldades e dos percalgos
enfrentados, procurou-se gerar material suficiente para esta pesquisa, ou seja, para o

entendimento da também t3ao complexa sala de aula de Projeto.

As aulas do professor Anténio (A1)

Normalmente, as aulas dessa disciplina sdao ministradas por dois professores. O
professor Anténio é um desses professores e é o coordenador da referida disciplina, a
gual é desenvolvida em dois diferentes mdédulos no decorrer do semestre letivo e cada

um desses mdédulos aborda um tema diferenciado de projeto.

Os professores elegem dois temas (cada um correspondente a um maddulo), antes
mesmo do inicio do semestre. Os alunos matriculados na disciplina sao divididos em
dois grupos e cada professor fica responsavel por um desses grupos. Os professores
trabalham no primeiro médulo da disciplina com um determinado grupo de alunos e,
ao término desse moddulo, é realizado um rodizio entre alunos e professores, de tal
forma que o grupo de alunos que tem aulas com um professor no primeiro médulo vai
ter aulas com o outro professor no modulo seguinte. Foi combinado, previamente,
com o professor Antonio, que a gravacdao em video de suas aulas seria referente

apenas ao primeiro modulo da disciplina.

O tema de trabalho escolhido para esse médulo foi o Projeto de Arquitetura de
Interiores de uma Loja, dentro da praga de alimentagao de um Shopping Center,

localizado em Belo Horizonte. No entanto, embora se tratando de um tema unico, os
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alunos estavam livres para propor diferentes usos para as lojas que iriam projetar. Os
clientes dos arquitetos/alunos eram ficticios e os programas de projeto de

responsabilidade dos alunos.

Os alunos, apds fazerem visita técnica ao local previsto para a loja e depois de
avaliarem os diversos tipos e usos ja existentes na praga de alimentagao, propuseram
0 uso, considerado como o mais adequado, para o projeto a ser iniciado. Para o
desenvolvimento do projeto, cada grupo de alunos foi dividido em duplas e cada dupla

trabalhou junto na realizacdo de um mesmo projeto.

Para melhor atender as demandas projetuais dos alunos, o professor Antonio propds
atendé-los em dias de aula alternados: nas segundas-feiras, iria dar orientacdes a
algumas duplas; e, nas quintas-feiras, as outras. Era permitido aos alunos assistirem a
todas as aulas, mas as orientagdes individuais para as duplas aconteceriam nos dias
definidos. Caso alguma dupla necessitasse de orientacdo em dia ndo combinado, ela
poderia acontecer apds o término das orientagdes agendadas. Foi possivel perceber
gue, com essa combinacdo do professor Antbnio com o seu grupo de alunos, a
frequéncia deles ocorria praticamente no dia agendado para as orientagdes, ou seja, as
duplas que eram orientadas nas segundas-feiras raramente compareciam as aulas nas
quintas-feiras e vice-versa. Esse fato contribuiu para que as aulas de Antonio fossem
assistidas por um nimero menor de alunos, por vez. Quando as aulas comeg¢aram a
ser assistidas e gravadas, os alunos ja haviam sido divididos em dois grupos, um para
cada professor e as duplas que ja estavam formadas. Os alunos encontravam-se dando

inicio a fase projetual de seus trabalhos.

Foram assistidas e gravadas, ao todo, dez aulas da disciplina, com duragao média de
duas horas e meia cada uma delas. As aulas referentes ao primeiro moédulo que se
destinavam as visitas técnicas, a entrega de trabalho e as bancas de avaliagdo nao
foram assistidas. No periodo assistido, nove alunos fizeram parte da turma do
professor Antdnio. Com um numero impar de alunos, a proposta inicial de que os
alunos desenvolvessem os seus projetos em dupla foi quebrada e um dos alunos

trabalhou individualmente em seu projeto. Uma descricdo do acompanhamento
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dessas aulas, em que é relatada aula por aula, encontra-se no APENDICE F - Relatério

das aulas do professor Al.

O material produzido, em dudio e em video (incluindo as fotografias da sala de aula e
dos projetos dos alunos), foi arquivado no computador. As fitas de video foram

transformadas em DVDs.

A escolha da dupla Fabiola (F) e Suely (S) para um acompanhamento longitudinal

Assistir as aulas ndao é tarefa simples e nem tampouco neutra em relagdo ao
pesquisador-observador. Algumas decisdes de pesquisa acabam sendo tomadas, ainda
durante a observagdo das aulas e nessa observagdao ndo foi diferente. Enquanto as
aulas eram assistidas e gravadas, foi possivel o despertar do interesse dessa
pesquisadora em relacdo ao trabalho de uma determinada dupla de alunas, Fabiola e
Suely (nomes ficticios). Na trajetéria do desenvolvimento do projeto dessa dupla,
percebeu-se que houve uma evolucdo nele. A evolucdo do trabalho das alunas
significou para essa pesquisadora um desafio e uma oportunidade de investigacao
sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. Nesses termos, foi feita a opcdo de se
fazer o acompanhamento longitudinal dessas alunas que, inclusive, manifestaram-se

de acordo com essa decisao.

O material gerado e o inicio da andlise

Com o término do primeiro mdédulo da disciplina, as gravacdes das aulas foram
encerradas. O acervo final de DVDs referentes ao acompanhamento das aulas de
Antbnio consta de treze unidades. Os DVDs produzidos passaram a ser assistidos, por
diversas vezes, em busca de momentos considerados os mais significativos para este
trabalho. Essa acdo representa a escolha de qual ou de quais os momentos da
disciplina, ou seja, dos trechos (segmentos) selecionados para compor a analise. A
escolha desses segmentos foi feita com base na intencdo de se estudar e se evidenciar
0s momentos nos quais é possivel reconhecer alguns indicios sobre o ensino e

aprendizagem de Projeto, assim como o da valorizagdo do desenho no processo
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projetual. As fotos selecionadas sdo aquelas que exemplificam as acBes projetuais
escolhidas para a analise. Os trechos das aulas escolhidos para as analises foram
posteriormente transcritos e catalogados. Nas transcrigdes e nos episddios escolhidos
para exemplificar esta pesquisa, as falas do professor Antonio estdo representadas por
Al; da aluna Fabiola por F; e da aluna Suely, por S. Eventualmente, quando algum
outro aluno participa dos didlogos selecionados, as suas falas aparecem com a inicial

do nome desse aluno.

Ao longo deste capitulo, procurou-se fazer uma descricdo da metodologia adotada no
desenvolvimento desta pesquisa, favorecendo o seu entendimento. Em busca de
angariar respostas as questées iniciais colocadas, seguem nos préximos capitulos
algumas consideracGes sobre as entrevistas e sobre as analises da sala de aula de

Projeto.
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ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE AS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES DE
PROJETO

Capitulo 5

Neste capitulo, sdao tecidas consideragdes sobre a primeira fase da pesquisa, referente

as entrevistas em profundidade com os professores de Projeto.

O instrumento utilizado nas entrevistas foi um questionario semiestruturado, dos
quais extratos das respostas dos professores, relacionados ao tema desta tese, serdo
apresentados. As entrevistas contribuem, sobremaneira, para trazer a tona alguns
elementos da sala de aula, importantes na discussao do processo de ensino e de

aprendizagem de Projeto e na discussdo sobre o papel do desenho nesse processo.

Na transcricdao das respostas dos entrevistados e no decorrer deste capitulo, o curso
de Arquitetura e Urbanismo da Escola de Arquitetura da Universidade Federal de
Minas Gerais sera referenciado por Federal, o Curso de Arquitetura e Urbanismo do
Centro Universitario Metodista lzabela Hendrix, por Izabela; e, por fim, ao se fazer

referéncia ao Curso de Arquitetura e Urbanismo da PUC - Minas, sera utilizado Puc.

5.1. Breve caracterizagao dos professores de Projeto participantes da pesquisa

Por meio das respostas aos questionarios estruturados, torna-se possivel perceber
guem sdo esses professores de Projeto e qual é a sua formacdo; quais sdo as suas
experiéncias profissionais e como elas contribuem para a docéncia; quais as atividades
profissionais e académicas normalmente desenvolvidas por eles e; ainda, quais as

formas usualmente adotadas para que se mantenham atualizados na docéncia.

Como visto no Capitulo 4, Metodologia da pesquisa de campo, os quinze professores
entrevistados encontram-se na ativa e trabalham em trés diferentes cursos de

Arquitetura e Urbanismo. Dentro do universo pesquisado, buscou-se compor uma
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amostra a mais diversificada possivel. Houve preocupa¢do em formar um grupo
equilibrado, quanto ao sexo dos participantes, com um total de oito homens e sete

mulheres.

Os professores entrevistados graduaram-se em duas escolas, sendo que a maioria se
graduou na Federal e apenas dois deles se graduaram no /zabela. Para a maioria dos
entrevistados, o inicio da atividade de docéncia ocorreu apds alguma experiéncia
profissional, em escritérios de arquitetura. Apenas um dos entrevistados comegou a
atividade de docéncia logo apds o término de sua pds-graduacdo em Arquitetura, sem
ter tido nenhuma experiéncia profissional pratica na area. Os professores, de modo
geral, atribuem grande importancia as experiéncias de estagios profissionais realizados
guando estudantes, afirmando que eles contribuiram de forma significativa para a sua
formacao e, ainda, que ao se tornaram professores, se sentiram influenciados pelos
modos de trabalho dos profissionais com quem trabalharam. Nem todos os
professores trabalham em regime de dedicagdao exclusiva e a maioria deles,

atualmente, divide a docéncia com atividades praticas de projeto.

O advento da computacdo grafica e o seu uso cada vez mais difundido tém modificado
a pratica dos arquitetos e, por conseguinte, vém modificando o cotidiano na sala de
aula de Projeto. Entretanto, apenas cinco entre os entrevistados tiveram oportunidade
de trabalhar com os programas voltados para a computacdo grafica ainda na época de
suas graduacoes. Nove dos professores entrevistados sentiram necessidade de buscar
essa formacdo apds a sua graduacdo. Mesmo aqueles professores que nao tiveram
essa formacdo, afirmam usa-la cotidianamente, e somente quatro deles dizem ndo

utiliza-la.

Dos professores que compdem a amostra, todos tém alguma pds-graduacgdo concluida,
e apenas um deles possui doutorado completo. Dois deles encontravam-se na

realizacdo de cursos de doutoramento, a época das entrevistas.

As maneiras utilizadas pelos professores para se manterem atualizados &,
normalmente, por meio de leitura de livros e revistas e de visita a sites relacionados a

area. Em relacdo as producdes académicas, poucos professores tém artigos, capitulos
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de livros e/ou livros publicados. H4, também, reduzida apresentacdo de trabalhos

académicos e pouca participacdo dos professores em eventos cientificos da area.

Nesta secdo, foi tragado, sucintamente o perfil dos professores de Projeto. Dando
continuidade ao trabalho desenvolvido com as entrevistas, encontram-se, na proxima

secdo, alguns elementos da pratica docente, narrados pelos professores.

5.2. Como os professores narram a sua pratica

Nesta secdo, sao descritas agOes realizadas em sala de aula e sao apresentadas
concepgdes dos entrevistados acerca do ensino e da aprendizagem de Projeto,
consideradas relevantes para esta pesquisa, pretendendo-se evidenciar como narram
a proépria pratica e como consideram que ensinam os alunos a projetar. Pretende-se,
ainda, aprofundar nas descricbes de como o desenho participa ou ndo da concepc¢ao
do objeto arquitetbnico e das atividades da sala de aula de Projeto. Em suma,
pretende-se uma maior compreensao sobre as questdes da sala de aula de Projeto na
Arquitetura. Vale lembrar, que os resultados aqui apresentados encontram-se
baseados nas falas dos professores e na interpretacdo destas por parte dessa

pesquisadora.

Conforme os procedimentos metodolégicos, os trechos das falas dos professores que
se reportaram a assuntos e a temas comuns foram agrupados em vinte e seis topicos,
considerados relevantes na pratica da sala de aula. Como esses vinte e seis topicos
apresentam, muitas vezes, conteldos préximos e similares (as vezes, nem mesmo
passiveis de diferenciacdo), alguns trechos das entrevistas foram selecionados mais de
uma vez, quando associados aos diferentes topicos de contelddos proximos. Assim,
eles foram reagrupados, para se evitar descri¢gao repetitiva de como os professores
narram as suas praticas. Entre os diversos trechos das entrevistas que comungam
opinides semelhantes, apenas alguns deles foram selecionados para a ilustragao dos
pontos de vista percebidos. Embora os vinte e seis topicos identificados permitam uma
compreensdao ampla sobre a pratica dos professores, somente aqueles considerados

de maior relevancia para esta pesquisa serao discutidos a seguir.
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5.2.1. Sobre as influéncias na forma de dar aulas e sobre a relagdo professor-aluno

Os professores entrevistados relatam diferentes influéncias, no seu modo de atuar,
positiva ou negativamente, que receberam de ex-professores ou de arquitetos com

guem trabalharam.

Ressalta-se que, no geral, os professores de Projeto constituem grupo de docentes
sem formacdo pedagogica especifica. Normalmente, basta que sejam arquitetos para
se transformarem em professores. Nesse contexto, as experiéncias praticas
profissionais ndo sao suficientemente capazes de contribuir para a pratica pedagdgica,

como pode ser reconhecido, a seguir:

No comeco, a gente néo tem experiéncia nenhuma, né?

[...] a prdtica profissional, ela so te traz conhecimento técnico, ela ndo te traz
nenhuma experiéncia pedagdgica.
O aprender a dar aulas é um desenvolvimento préprio, adquirido por meio de
memdrias anteriores ou de experiéncias vivenciadas e, até mesmo, pela vivéncia

compartilhada em sala de aula com outros professores, como se pode perceber em:

Dois grandes professores que eu tive, aprendi muito a dar aula com eles [...].

As opinides quanto a relagdo professor-aluno desdobram-se e se apresentam sob
diversas facetas. Para alguns, a aproximagdao com o aluno significa quebrar uma
barreira, fazer com que o professor des¢a do pedestal e se coloque no mesmo plano
dos alunos; para outros, é uma forma para incentivar a participacdo discente nas
atividades propostas e, inclusive, proporcionar oportunidades para que o professor

também aprenda com os alunos:

Ah..., eu procuro é..., me aproximar e me nivelar ao mdximo [...]. De maneira a
possibilitar um didlogo mais direto, mais de colaboragdo [...]. E para que a
barreira, né, professor-aluno seja quebrada.

Mais préxima, eu sempre fui assim. E..., eu até posso confessar pra vocé que eu
acho que eu aprendo muito mais com eles que eles comigo, né? [...] uma aula
boa, na minha opinido, é essa dada téte-a-téte ali... Ndo é o professor no
pedestal...
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Conforme alguns depoimentos, existem relacGes de troca, de parceria e até mesmo de

cumplicidade entre professores e alunos:

Eu me vejo também como um construtor do trabalho, junto com eles. Entdo, eu
sou cumplice daquela equipe, naquele trabalho especifico. Eu acho que é a idéia
de cumplicidade, assim, de construir juntos [...]: “Eu ndo sei, eu té construindo
junto com vocés”.

Eu sempre..., [...] me coloco, né, na figura de professora como um instrumento
facilitador, né, para o aprendizado do aluno. Nunca naquela relagdo, assim: “Eu
te ensino, vocé aprende”, ndo, pelo contrdrio.

Para um dos professores, a relacdo professor-aluno encontra-se conectada a

aprendizagem dos alunos:

E quanto mais caloroso esse contato, melhor o aprendizado, eu acho. Da
relagcdo professor-aluno, caloroso mesmo, é... [...] Quanto mais a gente ri junto,
fala bobagem junto, discute o projeto junto... Ai, isso que faz a coisa andar.

Contrastando com essas opinides, um dos professores acredita que, ao se aproximar
do aluno, a “opinido pessoal do professor” interfere nas decisGes projetuais e, corre-se

o risco de que essa influéncia possa prejudicar o préprio aluno:

Porque, por outro lado, eu acho esse negocio da interferéncia no projeto muito
dogmadtica, né? [...] a unica orientagcdo é o professor e a opiniGo pessoal do
professor, a cara boa ou a cara ruim que ele faz... Olha que coisa nebulosa,
sabe? Acho isso muito ruim!

5.2.2. Sobre a participa¢ao dos alunos e a maneira como ocorre nas atividades

desenvolvidas em sala de aula

Ao falar sobre a forma de participacdo dos alunos, os professores entrevistados se
dividem. Alguns relatam que os alunos nao trabalham em sala, enquanto outros dizem

o contrario:

Como a gente trabalha com orientagéo, os alunos ja trazem pronto [...] o que
eles fizeram no meio de semana [...].
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E muito variado. Mas, a gente pode considerar que apenas 30% desenvolvem o
trabalho em sala de aula.
A dificuldade frequente do aluno, frente ao inicio do projeto, reforca a falta de

desenvolvimento dos trabalhos em sala de aula, segundo alguns professores:

Tem, tem uma resisténcia, sim. Principalmente no inicio do projeto, na parte de
concepgdo e tal. Depois que a coisa td adiantada, né, eu acho, assim, inicio de
projeto [...]. Vocé sempre tem um iniciozinho que é angustiante, né? Que é o
negdcio do papel em branco e tal [...].

Eles véo embora sem fazer. Eles tém muito constrangimento em colocar a idéia
no papel. Principalmente nesse inicio.
Muitos professores se sentem incomodados quando os alunos nao aparecem em sala e
nem permanecem nela, durante as aulas. Alguns reclamam que as aulas assemelham-

se a atendimento em consultérios médicos ou em reparticdes publicas:

Era bem consultorio..., consultorio médico.

Entdo, ai a gente tem que ficar insistindo, constantemente, que trata-se de um
atelier, que ndo é abrir o guiché as 13:30, né? E ndo é atendimento, é
orientacgdo de projeto [...].

No geral, os professores estimulam seus alunos a trabalhar em sala. No entanto, tentar

manté-los em sala e fazer com que permanecam para desenvolver os trabalhos torna-

se um verdadeiro esforgo, por parte de alguns professores:

[...] isso requer de nds, esse esforco de criar uma dindmica pra manter os alunos
ali, trabalhando em sala de aula...

Outra coisa que eu sempre luto assim em sala de aula, é por fazer com que os
alunos trabalhem em sala. [...] Que é uma coisa dificil...

De um modo geral, o acompanhamento dos trabalhos e as discussdes que se realizam
em sala de aula s3ao valorizados pelos professores entrevistados. Existe uma
preocupacdo geral em promover discussdes que possibilitem o envolvimento de todos
os alunos em uma participagdo mais efetiva. Como recursos para incentivar a
participacdo, muitos professores descrevem o uso de mesas redondas, de seminarios e

de trabalhos em grupos:
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[...] Eu uso os semindrios para envolvé-los.
A gente sempre faz mesa redonda, onde os trabalhos sdGo apresentados e as
orientagdes, muitas delas sdo coletivas, né?

As aulas de Projeto acontecem, principalmente, na forma de didlogo e discussdao entre

os professores e os alunos. Assistir as apresentacdes dos trabalhos dos colegas é uma

forma encontrada para envolver os alunos nas discussdes:

Eu fiz um trabalho na USP Id, né..., eu fui aluno de uma disciplina de Projeto ld e
foi muito interessante e um sistema que eu gostei de aplicar. [...] todo mundo
em todas as aulas apresenta tudo o que fez durante a semana. [...] junta a
turma toda e todo mundo apresenta para todo mundo e rola uma discussdo
sobre todos os trabalhos.

Com a participagdo. Alids, as aulas sGo muito mais agraddveis.

Um dd um palpite, o outro ndo sabe, outro socorre, come¢a com um, mas
termina com um terceiro... E meio dindmico.
As apresentagdes dos trabalhos, as orientagdes, as entregas e as bancas sao
exploradas por alguns professores como momentos propicios para despertar o olhar
de uns alunos sobre os trabalhos dos colegas. S30 momentos ricos para levantar

discussoes e possibilitar novas reflexdes:

Séo discussbes. Todos participam. Eu gosto muito dessa prdtica, assim, acho
que vem tendo um retorno bastante positivo disso, né? [...] a orientagdo sobre o
trabalho do seu colega pode ser extremamente util pro seu trabalho, e vocé
também pode criticar o trabalho do seu colega, vocé também..., ganhar criticas
e outras visbes, né? [...] € muito enriquecedor pro aluno [...].

Eles apresentavam pra todo mundo. [...] Pra todo mundo interagir, né, todo
mundo participar do projeto, porque eles vdo aprendendo com o projeto que
eles estdo vendo, né? Acho que isso é o ideal.

Os professores relatam dois tipos de orientacdo mais frequentes nas salas de aula: a
orientagdo coletiva e a individual, que geralmente se alternam, conforme as fases

projetuais dos trabalhos:

[...] todos os alunos tém que estar integrados nesse tema e ai é uma discusséo
coletiva. Depois, cada um apresenta a sua solugdo [...].

[...] eu costumo trabalhar um projeto dividido numa etapa de estudo preliminar,
depois de anteprojeto e o trabalho final é individual [...].
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E variado também, né? [...] inicio de curso, é..., de modo geral, os projetos
sdo..., sdo desenvolvidos individualmente, né? As vezes, eles fazem pesquisa
individual. As vezes, em dupla, trio, mas depois, na hora de desenvolver o
projeto é individualmente. Final de..., por exemplo, TFG, néo tem jeito, tem que
ser individualmente [...], porque cada um estd com seu tema [...].

Percebe-se que ainda existe certa resisténcia dos alunos para as atividades coletivas:

[...] mas sinto neles ainda uma resisténcia a essa orientagdo coletiva, né? Entdo,
fica..., cai um pouco naquela velha prdtica da orientagdo individual, né?
Conforme o depoimento de um dos professores, o trabalho em equipe aproxima-os

também da realidade que enfrentarao ao deixarem a escola:

Normalmente, a gente gosta do trabalho em grupo, né? [...] Eu, por exemplo,
ndo acredito que o arquiteto trabalha sozinho, arquiteto ta sempre trabalhando
com alguém..., e para alguém.

5.2.3. Sobre a releviancia do desenho para o ensino e a aprendizagem de Projeto,

sobre os diferentes tipos de representa¢ao do objeto arquitetonico.

A maioria dos arquitetos entrevistados reconhece a relevancia do desenho para o
processo de projeto. Os diversos papéis que ele assume, dentro da sala de aula, sdo
caracterizados por meio dos depoimentos e serdao explorados adiante. Para alguns, os

desenhos significam “a expressdo da idéia” e a sua representacao:

Mas, acho que é o caminho, o croqui ele é expressdo da idéia [...].

Eu acredito que o desenho, o desenho a mdo livre, é o que mais possibilita a
representacdo da idéia.

[...] a gente busca resgatar o instrumento dos croquis como facilitador, né, da
apresentagdo das idéias.

Alguns professores, até incentivam os seus alunos a desenharem, a manifestarem as
idéias e os conceitos com os quais pretendem trabalhar. Os croquis ajudam a traduzir

em imagens aquilo que o aluno quer dizer em palavras:
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O desenho a mdo livre? [...] Ah..., ele é fundamental para que as idéias, né, se
tornem acessiveis, né, se concretizem formalmente para que o orientador tenha
acesso ao que o aluno estd tentando falar em palavras.

[...] E dentro da sala de aula que a gente até tenta, incentiva, “entdo, vamo

VRN (4

desenhar”, “rabisca esse conceito que vocé estd desenvolvendo” [...].

O desenho revela-se como um didlogo importante que pode acontecer tanto entre o

professor e o aluno, como também entre o pensamento do aluno e o seu projeto:

Arquitetura é fundamentalmente desenho... [...] Entdo eu avalio desenho. [...]
Eu avalio se o desenho estd comunicando e td evoluindo e td sendo util num
processo de projeto.

Eu acho, nem sé a cabe¢a tem a idéia..., [...] nem s6 o papel tem o desenho, eu
acho que os dois [...] conversam, os dois fazendo o projeto [...].

[...] Quando eles estdo falando alguma coisa que eu ndo entendo, eu espicho o

braco, dou o giz para eles e falo: “Vai ld! Desenha Ia”. E eles vdo Id e rabiscam.
No entanto, contrariamente aos depoimentos apresentados, um dos professores ndo
credita tanta importancia para o desenho, pois considera que um belo desenho nao

significa um espaco de qualidade:

[...] tem gente que desenha belamente e néo raciocina espacialmente, sabe? E
ndo consegue fazer um exercicio de imaginagdo [...] Quer dizer, sGo associagdes
que a pessoa ndo faz - embora ela desenhe muito bem.

Percebe-se, ainda, que nem sempre o aluno consegue se exprimir através de seus

proprios desenhos:

Eu acho que acaba ficando na minha responsabilidade ajudd-lo a enxergar [...].
Porque o desenho ndo representa a idéia dele. [...] o que eu vejo é que é o
sequinte: Ndo sé o desenho ndo representa a idéia, como a idéia — eles
desenham uma coisa — e falam, por exemplo: eu quero que a minha Arquitetura
tenha movimento e a representacdo grdfica ndo tem movimento nenhum! O
discurso é muito diferente da imagem.

Em relagdo as interferéncias diretas (desenhos, rabiscos, sugestdes sobre os projetos

apresentados) dos professores nos trabalhos desenvolvidos pelos alunos, as opinides

dos entrevistados dividem-se em grupos diferentes. Ha aqueles que ndo interferem de

forma alguma nos trabalhos dos alunos; ha os que eventualmente interferem; existem
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aqueles que, embora se sintam constrangidos, desenham e rabiscam em cima dos

projetos; e aqueles que desenham e rabiscam muito nos trabalhos:

Rabisco, rabisco, o tempo inteiro, o tempo inteiro.

[...] sempre rabiscando! Sempre rabiscando! [...] Sempre rabiscando junto com
o aluno, com o aluno ou sobre o trabalho dele. Tem uns que néo gostam...
Percebe-se que, as vezes, a necessidade de desenhar é tdo grande que o professor

desenha até mesmo sem papel, como podemos ver, nos relatos a seguir:

As vezes, a gente rabisca na mesa (risos), pega a caneta de quadro branco e faz
na mesa de formica e depois apaga! (risos)

[...] ficam as duplas desenhando, estudando e desenvolvendo projeto, e ai eu
sento e rabisco... Se tem papel, por exemplo, eu rabisco mesmo, e até,
curiosamente assim, sem querer na ultima vez eu rabisquei a tela do
computador [...].

Um dos professores relata que desenha muito, mas ndo sobre o trabalho dos alunos.

Ele prefere usar o quadro e tenta desenhar “em cima das idéias” dos alunos. Outros

preferem desenhar ao lado, nos trabalhos dos alunos:

[...] eu vou muito no quadro. Eu desenho muito para eles. Fago muito croqui,
muita sugestdo, sabe? Mas, projetar junto, ndo. Mas, eles langam a idéia,
rapidinho eu estou com o giz na mdo, rabiscando no quadro... Em cima das
idéias deles!

E. Ndo deveria rabiscar em cima do projeto. Mas, muitas vezes, ndo em cima do
projeto, mas lateralmente a gente estabelece coisas de orientagbes, né,
grdficas.

Ao contrario desses depoimentos, um dos professores ndo interfere nos trabalhos, por

considerar que a solucdo deve partir do aluno:

Ndo... Ndo..., ndo..., de jeito nenhum. A minha solugcdo é a minha; a dele é a
dele e eu ndo acho que a minha é melhor do que a dele, né? Me interessa saber
se existe evolugdo, se existe percurso, se existe andamento, se a coisa sai de
uma coisa para outra.

O desenho a mdo livre ndo é a Unica midia utilizada pelo aluno. Hoje em dia, o

computador e os programas que facilitam a manipulagdo e representagao do objeto
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estdo sendo cada vez mais utilizados em sala de aula. Alguns professores reconhecem
gue as fases iniciais de projeto sdo desenvolvidas a mdo e as fases mais elaboradas,

através do uso de computador:

Misturado, eu acho que a parte de..., de desenvolver idéia e tal, vai pra mdo
livre. Na hora que vai pra uma produgdo final, muita gente ja td indo pro
computador.

Entre os professores entrevistados, encontramos aqueles que acreditam que nada

substituird os croquis, nem mesmo as novas ferramentas computacionais:

[...] o Sketch up... [...] Eu acho que é um JOtimo programa pra gente fazer
estudinhos, esbogos, tipo um croqui a mdo livre que eu levanto caminho, dou
volta, vejo volumetria, etc. e tal, mas eu acho que nada substitui um croqui, né?

[...] essa coisa da..., da informdtica, é assim, sGo ferramentas, assim poderosas,
otimas, interessantes, né? Mas assim, nada substitui a coisa do contato da mdo
mesmo, do gesto, do croqui, daquela coisa, né?

Baseado nos depoimentos, temos o reconhecimento de que os alunos utilizam

diversas formas de representacdo, variando do desenho a mao livre a desenhos mais

elaborados em 3-D, feitos com recursos computacionais.

Mesmo que a escola ndo fornecga equipamentos para os alunos, eles mesmos ja trazem
0s seus laptops e os instalam em cima das pranchetas. Para facilitar a apresentagao
dos trabalhos em sala de aula, alguns professores pedem aos alunos que os
apresentem utilizando data show. Os programas mais utilizados pelos alunos sdo o
Autocad e o Sketch up, embora outros programas também sejam utilizados, o 3-D Max

e o AutoCAD 3-D:

Também no computador, tanto no papel quanto no computador, é a mesma
coisa! [...]  mais computador, e a maioria jd traz, ja no laptop [...].

Eu acho que o aluno hoje precisa de equipamento, a gente ndo tem como fugir,
a gente..., a gente veio de uma outra época! E ficar achando que so o croqui e...,
e..., 0 desenho a ldpis vai resolver... O aluno td em outra, né? Ele td tentando...
Ele ta querendo falar no computador. A linguagem dele é computador [...], né?
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Percebe-se que o uso do Sketch up vem modificando a pratica projetual, permitindo
gue estudos rapidos sejam realizados nas etapas iniciais de projeto, contribuindo para

a definicdo da forma tridimensional do objeto projetado:

E eles trazem muito Sketch up, e [...] até tem um professor nosso da drea,
fala..., [...] croqui, na informdtica, [...] € o Sketch up!

Isso vem mudando substancialmente, né? [...] eu tenho consciéncia de que hoje
temos uma outra realidade, né? [...] Hoje, a gente jd td vendo uma outra
realidade, com a difusdo do Sketch up...

Por exemplo, o Sketch up é um programa muito amigdvel nesse sentido, né?
Primeiro que ele é um programa mais imediatista, assim, mais fdcil de vocé
lidar, né, ele é menos parametrizado [...]. EntGo, é mais fdacil de o aluno
desenvolver uma volumetria rdapida ali e mostrar.

E interessante observar que, embora o uso do computador esteja sendo cada vez mais
difundido, existem problemas que ainda permanecem. Mesmo para aqueles alunos
que tém o dominio de desenhar no computador, é necessario que tenham dominio de
conhecimentos que sé se revelam quando os trabalhos sdo impressos. Também é
possivel reconhecer que comegar um projeto diretamente no computador nao é tao

facil quanto parece. Vejamos:

Entdo, [...], com essa popularizagdo dos notebooks, né, os alunos estéo cada vez
mais tendo condigbes de adquirir um laptop, é... [...] Muito embora eu fagca a
exigéncia da impresséo, né? [...] da manipulagdo do computador para o arquivo
impresso, vocé também td lidando com uma capacidade que o aluno tem ai,
ndo s6 de lidar com o software, mas com [...] um dominio a mais, né, da
instrumentalizacGo para o projeto, desenho arquitetonico... Entdo, quando ele
imprime, né, ele td demonstrando a mais ali, um conhecimento [...] de desenho
arquiteténico, que ficando so no computador, ele nGo é capaz de mostrar, né?
Essa historia de espessura de linha, diferencia¢do de traco, né, o que que é uma
coisa cortada, uma coisa vista |...].

[...] eu particularmente, nGo sei como eles consequem iniciar o processo de
criagdo no computador, porque a tela é infinita, vocé ndo tem o limite do papel,
né? [...] por que com o computador sem o terreno, fica uma coisa impossivel,
fica aquela coisa solta no infinito [...].

Segundo os professores entrevistados, pode-se observar que os alunos utilizam para o

desenvolvimento dos projetos uma variedade cada vez maior de midias disponiveis:
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Ai, mistura foto, mistura computador e mistura desenho a mdo.

[...] além das representa¢des grdficas dentro de CAD, 3-D, a gente fazia
animacgdo, fazia video e..., fazia até..., chegamos a fazer sons, né..., musica...
As maquetes fisicas também estao presentes, principalmente nos estudos iniciais, nos
guais o aluno molda o terreno e os volumes projetados, com a intencdo ndo sé de
estuda-los, mas também de apresentar ao professor o estudo volumétrico daquilo que

esta sendo proposto:

Fundamentalmente maquete fisica, nesse comego de curso, ele constroi a coisa
e a partir da construgéo é que ele faz insercbes na paisagem, mas a partir de
uma construgdo fisica, mesmo.

Vale ressaltar que, para a maioria dos professores entrevistados, realmente importa
gue o aluno aprenda a projetar ndo apenas em 2-D, mas que desenvolva a sua visdo
espacial, ou seja, os alunos precisam sair da planta e, é nesse sentido, que as

perspectivas e os modelos tridimensionais ganham relevancia:

Porque eu ja notei [...] que eles nGo sabem projetar. [...] eles projetam em 2-D,
né? Ou seja, no CAD. Mas, eles tém que sair dessa visdo de 2-D para a visGo
espacial. Ai, eu vou exigir modelos tridimensionais.

[...] para que eles saiam [...] do trabalho de planta, nesse caso a gente quer
perseguir um trabalho mais tridimensional, nds estamos falando em volume.

[...] porque eles adoram planta, né, entdo comecga divulgar planta, ai vai planta,
planta, planta...

[...] porque a gente tinha uma batalha grande contra aquele procedimento
projetual da bidimensionalmente, né? Da planta geradora, né? Resquicio Id do
ensino moderno, de ficar so discutindo layout [...] e hoje eu té percebendo uma
mudang¢a qualitativa, assim, substancial, porque desde o comego eles vém
usando o programa de modelagem e isso é... [...] eu jd venho sentindo uma
melhora na proposta de projeto em fung¢do de eles estarem usando um
ferramenta que ja trabalha com a tridimensionalidade desde o comego do
projeto, isso é fantdstico!
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5.2.4. Sobre a aptidao dos alunos para a Arquitetura e para o desenho

No geral, os professores entrevistados reconhecem que existem aptiddes especificas
para a Arquitetura, normalmente vista sob dois angulos: a aptiddo para o desenho e a
aptidao para a Arquitetura. A aptiddao para o desenho é considerada como ndo

essencial para que uma pessoa se torne um bom arquiteto:

Eu, por exemplo, nGo tenho nenhuma aptiddo pra desenho e eu acho que eu sou
um arquiteto relativamente bom |[...]

[...] entdo, é uma balela essa historia de: “Ah, eu ndo fiz Arquitetura porque eu
ndo sabia desenhar”!

Entdo, acho que ndo existe nGo, porque o desenho ndo é necessdrio pra se fazer
Arquitetura; ele pode fazer Arquitetura com discurso, com filme, com imagem,
com video... Entdo, ndo tem necessidade do desenho, qualquer pessoa, eu acho,
que pode se tornar apta a fazer Arquitetura.

Para um dos professores entrevistados, os alunos que apresentam a aptiddo para a

Arquitetura desenvolvem seus trabalhos com mais facilidade e autonomia:

Os que ja tém uma aptiddo eles tém uma..., também por ter essa aptiddo ou
essa facilidade, eles tém também uma certa autonomia maior..., pra trabalhar
com projeto.

Um dos professores acredita que mesmo o aluno sem aptiddo tem chances de se
desenvolver, e aprender a fazer as atividades profissionais. Outro destaca que dentro
de um universo maior de atividades profissionais, o aluno pode encontrar alguma, na

gual tenha mais interesse e que possa se identificar, obtendo um desempenho melhor:

Ndo..., eu acredito que tem aptiddo sim, mas eu acredito também que a pessoa
aprende, sabe? A pessoa aprende a ser criativa [...]. Mas, eu acho que se insistir
e se treinar e se estudar, aprende. Eu acho que aprende com certeza, ndo tenho
nenhuma duvida disso.

[...] hoje, por exemplo, eu t6 mexendo com uma coisa pra qual eu ndo tenho
habilidade e..., temos que formar arquitetos com habilidades pra fazer esse tipo
de coisa. Pra gerenciar, pra..., é..., especificar um cardter muito técnico, pouco
criativo, né? O arquiteto néo é aquele cara criativo, solucionador de problemas,
ndo necessariamente. Ele também pode ser aquele cara com perfil gerencial,
que vai cuidar da evolugdo de um projeto pra ter visbes macro e tal.
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5.2.5. Sobre as criticas realizadas pelos professores, sobre a evolu¢do e a ndo
evolugdo dos trabalhos e sobre a avalia¢ao.

A forma de os professores avaliarem os trabalhos discentes é bem variada, afinal, ndo
€ mesmo facil avaliar projetos. Dizer aos alunos que os seus trabalhos ndo estdo bons,
chega a ser constrangedor. Percebe-se que os professores buscam formas atenuadas
para fazé-lo. Alguns preferem n3do ser t3o diretos e ndo personalizar as criticas,

procurando fazé-las de uma maneira mais ampla e geral:

Normalmente, a gente procede a uma andlise critica indireta [...]

E eu acho que eu fago isso bem, sabe? De ndo personalizar a critica e de falar as
coisas de um jeito objetivo, claro, mas também ndo duro demais, sabe?
Um dos professores relata a sua forma direta e brincalhona, na qual ele faz criticas,
sem criar constrangimento. Ao apontar para o aluno que a solugcdo ndo esta boa, ele
explica a suas razdes e “constroi uma argumentacdo”. Nesse sentido, os alunos

acabam aceitando as criticas, o que os permite deslanchar em seus trabalhos:

E rdpido e rasteiro: “Td ruim!”. [...] “Para com isso, porque td ruim!”. E explico
porque que eu acho que td ruim. [...] Rapidamente eles riem da histdria,
entendem os argumentos que eu estou colocando por trds - ndo é de graca
também, né?! Vocé constroi uma argumentagdo, para falar [...]. Vou dando uns
toques e dai pra frente, ele deslancha.

No geral, os alunos compreendem as criticas, aceitando-as bem. Um dos professores

entrevistados reconhece que o fazer criticas sobre os trabalhos dos alunos representa

também momentos de aprendizagem:

Alguns tém uma boa receptividade para esse tipo de critica, né, eles entendem
que o aprendizado é nesse momento, da critica bem justificada, né, digamos
assim.

No entanto, observam-se também dificuldades em relagdo a aceitagdo das criticas. Um

dos entrevistados aponta para a dificuldade encontrada quando o aluno chega com

“solugdes definidas e inquestionaveis”:

Tem uns que partem pra defensiva, que discutem e tal, vocé ta tentando langar
uma idéia ele fica defendendo aquela coisa, vocé tenta abrir a cabeca...
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Agora, se ele chega com solugbes ja definidas e inquestiondveis, ai..., e quando
o aluno comecga a falar: “Ndo, mas isso..., ndo, mas aquilo...”, eu mando ele ir
passear e voltar s6 no final do semestre.
Observa-se que alguns professores demonstram estar preocupados com a evolugao
(ou involugdo) que os alunos demonstram na disciplina. Percebe-se que, quando

observa a evolucdo apresentada pelo aluno, o professor se sente motivado. No

entanto, nem sempre essa preocupacao atinge a todos os professores:

[...] e na outra semana, eu cobrava isso: “Como é que vocé resolveu isto aqui,

Y4

como resolveu?”, entendeu? [...] Entlo, eu sentia assim que estes alunos
problemdticos, eu acho mais interessantes ainda [...] esse resultado... Eu achei,
porque eles conseguiram avangar muito assim, sabe? Em relagdo aos outros
alunos que ja estavam bem, assim...

Eu s6 dou aula para aluno..., eu so dou aula pra aluno interessado. Os outros eu
ignoro, sumariamente.
Outros professores acreditam, que quando o aluno ndo sai do lugar, é necessario
orienta-los, dando rumos e dicas para que possa prosseguir. No entanto, apontar
caminhos e solugdes para os alunos gera constrangimentos a alguns professores.
Percebe-se que, aqueles professores com mais tempo de atuacdo, se sentem mais a

vontade para apontar caminhos:

Olha, eu tinha antes um escrupulo muito grande de ditar solugdo de projeto, eu
tentava ficar, digamos assim, dando dicas, né? [...] Mas, me debati com isso
muito tempo, e hoje eu acho que, muitas vezes, vocé apontar uma solugdo de
projeto, é uma forma de ensinar.

Eu tenho..., eu tinha um pouco de constrangimento com isso, mas agora, ndo
tenho mais. Entendeu? Eu dou diregbes. [...]. Entéo, as vezes, eu falo assim, eu
quero assim e vocé quer como?
Observa-se, ainda, a importdncia para o professor de que o aluno desenvolva a
autonomia e nao se torne totalmente dependente da opinido do professor, uma vez

gue a opinido do professor pode influenciar negativamente na producdo do aluno e

fazer com que ele nao siga em frente na propria investigagao:

[...] @ minha intengdo [...] é que eles tenham absoluta autonomia dentro do
negocio, entendeu? Eu ndo sou tutor dos alunos, sabe? E eu também ndo gosto,
assim, de vir me perguntar para prossequir, sabe?
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Em relacdo a avaliacdo dos trabalhos dos alunos, as maneiras encontradas pelos
professores para avalia-los sdo bem diversificadas. Vale enfatizar que os professores

consideram dificil a tarefa de avaliar projetos:

Como é dificil avaliar um trabalho de criagdo, né?

Quando eu falo que é certo ou errado? [...] Pois é. Esse é um grande impasse.
Porque ndo existe certo ou errado, a nGo ser dentro do proprio projeto dele.
Entdo, eu fico falando para ele, a respeito de coeréncias, né? Sdo decisées.
Entdo, se eu optei por essa, esta nGo cabe. Se eu optei por essa, esta ndo cabe.

Para alguns entrevistados o mais importante é avaliar o processo e o crescimento do

aluno na disciplina e ndo o produto final. Em destaque:

[...] o processo é muito mais valordvel do que o produto final, ndo interessa pra
nés nem um pouco um produto que chega aqui pronto.

[...] a gente avalia muito o processo de crescimento do aluno na disciplina.

Em contrapartida, outros professores enfatizam que procuram avaliar tanto processo

quanto produto. Vejamos:

Avalio o projeto, o processo e o resultado, né?

A maioria dos professores entrevistados faz referéncia as bancas para as avaliacdes
dos alunos. As bancas sdo avaliacbes realizadas por um grupo de
arquitetos/professores e representam uma oportunidade de o trabalho do aluno ser
avaliado por outras pessoas, além do professor/orientador. Elas podem acontecer no
meio do semestre, nas bancas intermedidrias, ou no final do semestre, sendo
denominadas bancas finais. As bancas sao consideradas como oportunidades para que
os alunos aprendam, uns com os trabalhos dos outros. Um dos entrevistados enfatiza a
importancia da banca para que o aluno desenvolva a habilidade de apresentar o

trabalho e expor a sua idéia:

Em disciplina de Projeto [...] a gente tem a banca, né? De avaliagdo, onde o
aluno faz a apresentagdo oral, que é uma coisa que eu acho super importante.

A realizagdao das bancas permite a “avaliagao do terceiro olhar”:
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A gente tem uma avaliag¢do intermedidria que a gente chama [...] “avaliagdo do
terceiro olhar”, [...] onde eu ndo avalio os meus alunos, [...] porque eu acho o
seguinte: eu também como orientador, as vezes, eu fico téo bitolado como o
aluno, como o aluno fica com o trabalho dele, a gente também fica, entdo, um
terceiro olhar ele é muito importante...
Mesmo quando as avaliagbes acontecem na forma de bancas, normalmente o
professor/orientador retém uma parte maior dos pontos da nota do aluno. Alguns

professores valorizam as notas dadas pela equipe que servem para equalizar a

distribuicdo dos pontos:

Cada orientador avalia o projeto pelo qual estd responsdvel, né? E depois a
gente tem reunibes pra equalizar as notas, pra ter um parédmetro relativo em
relacdo a turma.

5.2.6. Sobre o ensino e aprendizagem de Projeto, sobre os desafios e as dificuldades
encontradas

As questOes metadidaticas e metacognitivas de Projeto ndo parecem tdo simples para
os professores e vale ressaltar que, de todos os temas explorados nas entrevistas, esse
foi, sem duvida, aquele no qual os professores mais demoraram a comecar a
responder. Inicialmente, verifica-se que o ensino e a aprendizagem dos alunos nessa

area especifica da Arquitetura sdo pouco discutidos:

[...] cada vez se discute menos, se as pessoas estdo aprendendo, se eles estdo
aprendendo com um certo prazer, com uma certa alegria do aprendizado, do
conhecimento...

N3o é facil para os professores explicarem como que ensinam seus alunos a projetar.

Alguns, inclusive, declaram que ndo ensinam nada a seus alunos, trazendo de volta a

cena a crenga de que Projeto ndo se ensina:

Eu ndo ensino, nGo! HG, HG! Ai tem uma diferenga grande, eu néo ensino nada.
Eu ndo ensino coooisa nenhuma. [...].

E..., talvez eu ndo ensine alguém a projetar..., eu..., eu acho que essa coisa
daquele que sabe e que ensina o outro a fazer, eu ndo acredito.
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No entanto, mesmo com essas afirmagdes os professores relatam diversas agdes
realizadas na sala de aula que promovem o ensino e a aprendizagem de Projeto. Para
alguns, criar desafios para os alunos é uma forma de ensinar; para outros, incentiva-los

a critica € uma forma de leva-los a busca pelo conhecimento:

Mas que eu ensine alguém, eu ndo ensino nédo. Se eu consigo desafid-lo bem, eu
acho que ele se sente entusiasmado pra construir um conhecimento a partir
dessa investigagdo, né? De uma pesquisa dele..., do desafio. E ai que eu acho
que a coisa acontece.

Entdo, € instigar, é..., problemas, pra eles resolverem.

E..., é o desafio que parte da prépria questdo de elaborar uma questéo de..., de
projeto, ou um exercicio, né? O exercicio é uma questdo, que desafia o aluno a
buscar um conhecimento, a desenvolver alguma coisa.

E [..] eu acho que é o mais importante, € o tempo todo, [..] é..., tentar
incentivar, né, motivar o aluno a ele ter um posicionamento critico do tempo
todo, do que ele ta fazendo [...].

Expressoes como “ser Util” e “gostar de dar aulas” aparecem nas falas dos professores:

[...] Se eu puder ajudar eles a aprender um pouquinho, se eu puder ser util nisso,
eu vou fazer isso com o maior prazer...

[...] eu acho que eu tenho facilidade. Eu acho que eu tenho facilidade porque é
uma coisa que eu gosto de fazer. Se eu fosse dar uma aula de Histdria, iria ser
muito mais dificil pra mim. [...] Projeto nGo, eu monto uma aula, assim —
expositiva - [...] na maior alegria (risos)! [...] Eu gosto de dar aula.

A experiéncia da pratica profissional é apontada por alguns, como fator que pode
contribuir para o ensino e a aprendizagem dos alunos:
Eu acho que contribuo assim..., por ter tido experiéncia prdtica de projeto [...].
[...] eu procuro mostrar pra eles muito o que que acontece na prdtica. Mas, eu
acho o projeto, pra mim, é muito fdcil! Porque eu mexo com projeto desde que
eu formei, né? Entdo, quer dizer, né, uma coisa que vocé ja tem experiéncia de

escritorio, é muito mais facil, né?

Para alguns dos professores, o ensino e a aprendizagem significam essencialmente

uma troca, como se vé na seguinte resposta:
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Para mim, o ensino é isso ai. Ndo é o resultado do desenho, néo é o resultado do
projeto, ndo é a ambiéncia que ele estd projetando, ndo é nada disso. E
exatamente esse troca-troca de figurinha! Acho que isso ai faz uma disciplina de
Projeto, na minha opinido.

E quando o aluno [...] vai conversar com vocé e traz coisas e, vocé troca coisas
com ele e ai ele te traz coisas, vocé traz coisas e a coisa vai se construindo dessa
forma. Mas, é quando hd troca. [...] onde as coisas que ele me traz e as coisas
que eu trago pra ele geram uma terceira coisa: que é o que o Vygotsky chama
de Zona Proximal, né? Quando o universo dele se junta com o meu, numa zona
completamente nova pra nds dois. E ai, a coisa se desdobra em algo que eu
nunca imaginaria e nem ele, né? Desse encontro, gera uma coisa.

As capacidades de fazer sinteses e a de estabelecer relagdes entre as diferentes escalas
sdo vistas como importantes para o ensino e para a aprendizagem. Nesse sentido, o

aluno, ao estabelecer relagGes, torna-se criativo:

Eu acho que eu tenho uma particularidade, [...] talvez uma facilidade especial
de colocar coisas sinteticamente [...]. [...] Entdo, isso sim, eu acho que eu sei
fazer com uma certa facilidade, com elementos geradores de forma, entdo...:
“Tem um fluxo por aqui?” “Tem”. “Tem um olhar por ali?”... Como é que as
formas podem ir nascendo a partir desses gestos, o fluxo, o olhar, entendeu?

Entdo, isso é feito através de trés mddulos de trabalho, ou seja, essa observagdo
resiste na problematizac¢do, diagndstico, solugdo, ela é dada passo a passo,
através de trés escalas diferentes de projeto. Uma é a escala individual, a outra
escala é a paisagistica ou urbana, e a outra é a escala da edificagéo em si. O
que varia sdo as escalas. [...] E..., é..., costurando, né, essas trés escalas, a gente
consegue chegar aqui, né, nos programas de necessidades e dimensionamento,
no organograma e fluxograma, no ideograma, na implantagdo, partido
arquitetdnico, setorizagdo...

A vivéncia de sala de aula torna o professor mais seguro, pois as suas proprias

experiéncias contribuem para a melhoria da sua atuagdo:

E..., eu acho que eu tenho uma forma muito sistemdtica de..., de orientar, que
eu acho isso bom, assim, eu acho que ao longo do tempo, eu fui melhorando, eu
acho que eu fui melhorando...

Conforme o depoimento de um dos professores, a evolu¢do do préprio aluno

representa a sua aprendizagem:
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[...] o aluno, pra mim, o aluno tem que sair melhor do que ele entrou, sabe,
assim? [...] ele tem que evoluir, de alguma maneira, alguns evoluem mais,
outros evoluem menos, né? Mas, eu acho que é por ai.

Uma professora aponta, além de todas essas consideracdes abordadas, a dificuldade

do aluno em escutar e ver. Como ele ndo escuta e nem vé, a forma de aprendizagem é

na agao, no fazer:

Porque o aluno ndo escuta e nem vé. Eu ndo estou falando do aluno, mas do ser
humano. Assim... [...] uma das formas que nds aprendemos, o ensino e
aprendizado é na agdo, no fazer.
Algumas das dificuldades e dos desafios em ensinar Projeto, relatados pelos
professores, estdo apresentados a seguir. Em primeiro lugar, destaca-se a dificuldade

inerente a complexidade do préprio projeto que se encontra rebatida no ensino, como

apontado pelos professores:

[...] o ensino do projeto ele vai refletir a propria dificuldade da prdtica do
projeto, né? Da..., da propria prdtica da Arquitetura, porque envolve aspectos
muito variados, né? De..., de..., naturezas distintas [...].

Sim, porque é..., ensinar Projeto é muito dificil, porque néo tem..., ndo é uma
aula tedrica, ndo tem um livro de receitas, né? Assim: “Olha faz isso, isso, isso e
pronto! O projeto ta pronto!”

A diferenga entre dar aulas em uma disciplina de conteddo predeterminado e em uma

em que o produto depende de instdncias varias, como lecionar Projeto, é enfatizada

como um desafio para o ensinar e o aprender Projeto:

[...] O atelier ndo é uma disciplina conteudista, [...] ela nGo trabalha com
conteudo, ela trabalha com exercicio de prdtica, entéo ela é muito diferente das
outras. [...] ela se torna uma disciplina muito mais dificil de se lidar que uma
disciplina conteudista. [...] A disciplina de atelier nGo é conteudista, ndo é a
partir de um conteudo que se ensina alguém a fazer projeto.

Observa-se, ainda, a dificuldade dos alunos em lidar com os processos criativos que,

normalmente, os deixam angustiados. Um dos desafios é fazé-los compreender que é

possivel projetar bem, mesmo sem que tenham que ser considerados génios criativos:

Acho que tem que é lidar com a angustia do aluno, (risos) né? Porque vocé td
em meio a um processo criativo e acho que tudo que envolve processo criativo e
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criagdo, né, envolve um pouco dessa questdo da angustia, que é vocé tirar as
coisas do nada, assim... [...]. Entdo, o aluno, ele vai conseguir, né, fazer um bom
projeto se ele se dedicar muito, trabalhar muito, por que..., as vezes, eles ficam
achando que a coisa cai do céu. Entéo, processo criativo é sinbnimo de trabalho.

A falta de interesse e de concentragdo dos alunos, que se dispersam o tempo todo, é
apontado como um dos desafios enfrentados na sala de aula. A implantagao recente
do esquema de ateliers na Puc, ja apresenta algumas insatisfacdes por parte dos
professores. Para eles, esse novo modelo implantado funciona melhor na teoria do
gue na pratica, afinal ndo é facil segurar o aluno, em sala, durante todo o periodo da

aula.

Desde que nds aqui na Puc, a gente mudou o sistema de aula de P e passou a
ser atelier, [...].Agora é sempre atelier, entGo a aula é dada num dia sé [...], A
tarde inteira de atelier! Eu, particularmente, achei que... [...], ela é melhor na
teoria, mas na prdtica eu ndo sei se ela funciona téo bem assim [...].

[...] vocé ndo consegue prender um aluno seis horas/aula dentro de sala de aula
e nem vocé consegue ficar ld seis horas/aula! E muito tempo!

Nesse sentido, alguns professores apontam a necessidade de deixar os alunos
motivados, é preciso criar condi¢Ges para que o aluno se sinta estimulado e capaz de

experimentar:

Hum..., eu acho que o grande desafio é deixar as pessoas completamente
estimuladas, constantemente tensionadas. Tornar aquela prdtica, interessante.
[...] Entdo, se vocé ndo estimula, vocé ndo consegue fazer com que essa pessod
produza e, consequentemente, ndo consegue fazer com que ela aprenda [...].

Observa-se que um dos desafios é desenvolver um "jogo de cintura” para enfrentar as

diversas situacdes vividas e os diferentes tipos de alunos. Observa-se, ainda, que o

professor, em funcdo dos diferentes alunos, tem que criar estratégias diferentes:

[...] cada um é cada um, entdo, assim..., a maneira..., sdo..., sGo quinze alunos,
sdo quinze maneiras completamente diferentes de ensino. Eu acho que essa é a
grande dificuldade, é vocé consequir é..., ensinar pra todo mundo, assim.

[...] acho que projeto, vocé tem que ter jogo de cintura. [...] O projeto, ele é uma

dangca. O movimento relativo do aluno..., vocé tem que acompanhar o
movimento dele, para vocé se posicionar também. E assim, vice-versa. Quando
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eu me posiciono, ele volta a se reposicionar. E é essa troca. Entdo, assim, eu
acho que quem ndo tem jogo de cintura para ter esse tipo de desempenho, se
dd mal, dando aula de Projeto, certamente. Entéio, se hd alguma dificuldade eu
acho que é isso: é jogo de cintura, é saber enxergar o outro...

Outros professores apontam que algumas das dificuldades enfrentadas nas salas de

aula advém de caracteristicas dos proprios alunos, como a falta de preparo dos

estudantes que chegam as universidades sem capital cultural suficiente:

[...] entdo é..., isso, as vezes, eu sinto como dificuldade mesmo, assim..., uma
bagagem dos alunos, né? Eu acho que falta mesmo uma..., uma educagdo,
assim, mais..., mais humanista que deveria ter acontecido antes de eles terem
chegado na universidade e ndo aconteceu.

Outro professor aponta o aluno problematico como o maior desafio a ser enfrentado,
ou seja, conseguir fazer com que aquele aluno que tem dificuldades possa avancar de

alguma maneira. Afinal, dar aula para o “aluno bom” nao representa nenhum desafio

para o professor:

[...] é muito fdcil vocé trabalhar com aluno bom, né? Eu acho que é fdcil demais!
Entdo, eu acho..., a grande questéo é vocé pegar os piores mesmo e tentar, [...]
se eles sairem da escola sabendo fazer [...] uma Arquitetura..., corretal...

Desafios? [...] Eu acho que é com os alunos mais problemdticos, né? Eu acho
que vocé tentar chegar num resultado bacana, com a pessoa que tem
dificuldade, assim... [...]

Para outros professores, o maior desafio é fazer com que o aluno consiga aproximar a

representacdo do pensamento, é despertar no aluno “um novo olhar”, como se

percebe em:

E..., aproximar a representacdo do pensamento, né? Ele tem umas idéias; e a
representacdo... - sGo coisas completamente diferentes. Esse desafio é enorme,
pelo menos, para mim.

Ai, entdo, eu vou colocando para o aluno as relagbes do projeto; nunca o
projeto isolado, mas sempre em relac¢do sinergética. Porque para mim isso é a
maior idéia em Arquitetura e é muito dificil transmitir isso, né? [...] Esse seria o
desafio! E o novo olhar, o novo olhar! E o olhar diferente! O escutar diferente,
né? O fazer diferente...
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5.2.7. Sobre as relagdes da projetacao com a Matematica

Nesse ultimo item dessa investigacdo, procurou-se relacionar a Matemadtica com a
Arquitetura. No entanto, essas relagdes ndo foram evidenciadas nas entrevistas,
mesmo percebendo-se um vocabuldrio comum as duas areas, que aparece com
frequéncia na fala dos professores: escala, propor¢cdo, volume, volumetria,
representacdo grdfica, geometria, grdfico, drea e visdo espacial. Vale ressaltar a
importancia dada a geometria descritiva no ensino de Projeto, destacada por um dos
professores do grupo de maior tempo de docéncia, para o qual essa ciéncia é
fundamental e ndo deveria ter sido eliminada do curriculo, pois se configura como

meio facilitador da percepgao espacial:

[...] eu fico achando que..., é..., tém alguns..., elementos..., bdsicos de..., de
Arquitetura que a gente tem que saber mesmo, sabe? Tipo por exemplo,
geometria descritiva, vocé tem que saber. [...] porque ela te ajuda no raciocinio
espacial, ela..., ela ajuda a mexer com a cabe¢a de uma maneira tal que...,
depois, todo o processo de aprendizado fica mais..., mais leve, né? A geometria
descritiva, ela é importante muito mais pra abrir a forma de raciocinio..., do que
o conteudo dela propriamente dito, né? Entdo, assim... ndo é tanto o conteudo
de geometria descritiva, mas o processo que a gente precisa ter pra conhecé-la
é um enorme facilitador de percepgéo do espago, entendeu?
Neste capitulo, foi investigado o perfil dos professores de Projeto e desvelado,
parcialmente, o cotidiano da sala de aula, por meio das vozes desses profissionais.
Procurou-se trazer a tona as questdes sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto.
Percebe-se, neste presente capitulo, que embora os professores ndo tenham muita
clareza sobre como ensinam Projeto aos seus alunos, no geral, sdo capazes de
descrever as diversas agOes e as diversas estratégias que utilizam para a promogao do
ensino e da aprendizagem de Projeto. Nos dois proximos capitulos serdo apresentadas
anadlises sobre a observagdao das aulas de Projeto, no contexto da sala de aula. Ao
término dessas andlises, serdo apresentadas as conclusGes deste trabalho, que

envolvem tanto as consideracdes sobre as entrevistas quanto sobre as observacdes

das aulas de Projeto.
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ANALISE DAS AULAS OBSERVADAS SOB A OTICA DA APRENDIZAGEM SITUADA

Capitulo 6

Este capitulo é dedicado a analise da sala de aula de Projeto, na qual foi utilizada a
perspectiva tedrica da Aprendizagem Situada, conforme sua apresentacdao no Capitulo
2 deste trabalho. Para empreender tal andlise, nomeio a sala de aula como uma
Comunidade Local de Pratica (CLP). Com esse propdsito, é preciso reconhecer,
inicialmente, as caracteristicas peculiares de uma CLP no contexto da sala de aula de
Projeto. Essas seguem elencadas adiante, acompanhadas de segmentos retirados dos
diversos episddios das aulas observadas, de fotos da sala de aula e de material cedido

pelas alunas e pelo professor.

6.1 Andlise das aulas observadas do professor Antonio (A1) e do acompanhamento

do trabalho das alunas Fabiola (F) e Suely (S), referenciada na Aprendizagem Situada

Ao considerar a Aprendizagem Situada como uma perspectiva tedrica capaz de
fornecer subsidios para auxiliar na compreensdo da aprendizagem, neste momento, a
primeira analise sobre a sala de aula de Projeto é desenvolvida. Assim, algumas
relacGes entre os principios e conceitos da AS, e aquilo que foi observado na sala de

aula sdo estabelecidas, a seguir.

Durante essa analise, vale ressaltar que o uso da primeira pessoa aparece por diversas
vezes neste texto, visto que a andlise se apoia na sele¢do e na discussdao de segmentos
de episddios que ndo podem ser considerados livres e isentos das crencas, das

concepgoes e das interpretacdes dessa pesquisadora.

Conforme os conceitos expostos sobre a AS, ao tornar-se membro de uma comunidade
de pratica, o sujeito participante de uma atividade vivencia um processo no qual a
aprendizagem e a tomada de decisdes sdo inerentes ao préprio processo. Segundo as

colocacbes de LAVE e WENGER (2007), a aprendizagem caracteriza-se como uma
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mudanca de participacdo em uma determinada pratica social. Essa mudanca, que pode
ser reconhecida no deslocamento observado entre uma participacao inicial do sujeito
(a participagdo periférica legitima, a PPL) para uma participa¢éo central, sera aqui
explorada. Nesse sentido, supGe-se que, ao reconhecer a mudanca de participa¢do das
alunas na pratica da sala de aula de Projeto, seja possivel caracteriza-la como uma
forma de aprendizagem de Projeto. Conforme visto nas paginas 37 e 38 do presente
trabalho, as coloca¢cdes de WATSON e WILBOURNE (1998) permitem a compreensao
da sala de aula como uma Comunidade Local de Prdtica (CLP), da qual os sujeitos

fazem parte e na qual desenvolvem uma determinada pratica.

Esclareco que, ao mesmo tempo, em que reconheco a sala de aula como uma CLP,
apresento subsidios que permitem evidenciar a ocorréncia da mudanca de
participagdo das alunas na atividade projetual na qual estao envolvidas. Discuto, ainda,
a formacdo da identidade dessas alunas em tal processo. Cabe ressaltar que o conceito
de identidade é bastante complexo, portanto, passivel de varias interpretagdes. Nesta
pesquisa, o sentido que lhe esta sendo atribuido utiliza-se e toma como referéncia
uma analogia com o conceito de identidade matemdtica, segundo a interpretacdo que
Ihe foi dada por BOALER (2002, p. 16), para quem a “identidade matematica inclui os
conhecimentos que os alunos possuem, assim como os modos com que eles se
apegam a esses conhecimentos, os modos nos quais eles usam os conhecimentos e as
respectivas crengas matematicas [...] e praticas de trabalho que interagem com seus

processos de conhecer”.

Com base nesses termos, por analogia, compreendo a identidade arquiteténica como
as crencas e os conhecimentos que os alunos possuem e aqueles que apreendem, a
maneira como eles os apreendem, seus modos de pensar e de agir arquitetonicamente
frente a esses conhecimentos e a maneira como esses conhecimentos se refletem em

suas praticas.

Seguindo procedimento semelhante ao que foi utilizado por David, Lopes e Watson
(2005) para analisar aulas de matematica, neste momento, para aprofundar a analise

sobre a sala de aula de Projeto os construtos tedricos de uma CLP sdo resgatados dos
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registros da observacdo da sala de aula, por meio dos didlogos e acOes selecionados e

apresentados a seguir.

I- Os participantes de uma comunidade, através de suas participa¢ées, criam e

encontram nela as suas identidades

Na observacdo da sala de aula de Projeto, é possivel perceber que, durante a
participacdo nas aulas e no desenvolvimento do projeto do Café/Chocolateria, as
alunas Suely e Fabiola vao se transformando e que, nesse processo de transformagao,

vao formando a sua identidade.

Nas primeiras aulas observadas, as alunas mostram-se inseguras em relacdo a
atividade de projetagao. Ao longo do acompanhamento das aulas e no processo de
desenvolvimento do projeto, é possivel verificar algumas mudancas em relacdo as
atitudes projetuais das alunas. Nao ha como negar que elas se tornam mais confiantes,
durante esse processo. Observa-se a preocupagao delas em adquirir um repertdrio
maior de materiais de revestimento e de adequa-los corretamente a seus usos; em
ousar mais, conforme conselho do préprio professor; e em fazer propostas
diferenciadas para o seu projeto. Tais observagdes permitem afirmar que, ao longo do
processo de desenvolvimento do projeto, as alunas vdo se tornando mais maduras
profissionalmente. A exposicdo dessas constatacdes da-se através de segmentos
retirados dos episédios da sala de aula e apresentados adiante. Desse panorama,
destaca-se, em especial, um momento das aulas, no qual o prodprio professor
reconhece na sua aluna uma colega de profissao, deixando de considera-la

simplesmente uma aluna e passando a considera-la uma arquiteta.

Paralelamente ao reconhecimento da mudanga de participagdo das alunas na
atividade, também a formacdo da identidade das alunas pode ser aqui reconhecida e
abordada. Para avangarmos nesta analise, sdo apresentados a seguir trechos das aulas,
utilizando-se inicialmente os segmentos em que as dificuldades iniciais das alunas
podem ser observadas, seguidos daqueles que permitem compreender o

desenvolvimento e o deslocamento das alunas em relagao a atividade projetual.
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Os segmentos adiante apresentados foram retirados da Aula do dia 01/09/2008. A
partir deles é possivel reconhecer, na inseguranca e nas duvidas iniciais da Fabiola e da
Suely, a participagdo ainda periférica das alunas na atividade projetual em
desenvolvimento, uma vez que, mostram-se indecisas e buscam apoio nos
comentarios do professor Antbénio. Ele, por sua vez, referencia-se nas experiéncias
proprias, vividas como arquiteto profissional, para sustentar os seus argumentos.

Vejamos:

S — Ndo tem que ter nem uma barra, uma portinha...?

Al — Nada, portinha, nada! As pessoas que estdo passando e, que sdo
consumidoras, sabem perfeitamente bem, que o lugar delas ndo é atrds da
bancada, sabem mesmo...

S — Exatamente...

Pode-se também perceber a dificuldade das alunas em estabelecer o layout e as
distdncias minimas necessdrias para promover o bom funcionamento do espaco por

elas projetado:

S — Faz sentido..., mas ai, o minimo que eu teria que deixar de espago para duas
pessoas passarem aqui, sem ter que ficar esbarrando uma na outra?

A1l - Vocé pode deixar um metro e dez (1,10m).

S—Um metro e dez?

Al - E. Passa apertado, mas passa. Pode deixar, numa boa. Té falando isso
porque eu ja projetei um café com noventa e noventa (90 cm) dd, por incrivel
que parega.

S — Pra duas pessoas?

Al — Duas pessoas passando dum lado e do outro. (gesticula) Uma bancada de
cd e outra bancada de cd. Pessoal reclama. EntGo se vocé botar mais um palmo,
vocé resolve o problema. Pode passar pra..., botar um metro e dez (1,10m).

S — Ah, td. Ou entdo, tipo... Em vez de deixar reto, dd uma suavizada nesse raio
ai. (apontam para a planta projetada na parede)

F—E.

Al — Ou suavizar..., pode ser, pode ser. E nesse ponto é que a gente tem que
aprender a reutilizar forma e fungdo.

F — Func¢do... (pensativa)

O proximo segmento, referente & parte da Aula do dia 08/09/2008, reitera as
dificuldades vivenciadas pelas alunas na elaboragdo do projeto do Café/Chocolateria.

Suely revela que “ndo sabia o que colocar” em seu projeto. O professor Antonio, de
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um modo franco e direto, mostra a auséncia de intengdo na proposta projetual das
alunas. Nesse momento, as alunas apresentam um espelho (FIG. 7), que havia sido
colocado em uma altura exagerada, o qual, devido a essa altura, ndo adquire a funcao
adequada no espaco projetado. Portanto, evidencia-se mais uma vez, nesse episodio, a

participagdo ainda periférica das alunas:

Al — T6 achando esse espelho meio bobo ai, viu...?

S — E que, na verdade, eu coloquei porque eu ndo sabia o que colocar, eu ndo
posso colocar armdrio, porque ndo tem acesso.

Al —E..., vocé pode colocar cor, por exemplo...

S—E.

LH .F_l _E_fj _f:_ F’i__fﬁ_ _EU

FIGURA 7 — Posicdo dos espelhos

Até o presente momento foram apresentados segmentos que caracterizam as
dificuldades iniciais enfrentadas pelas alunas na atividade projetual. Tais dificuldades
identificadas representam, conforme os termos da AS, a participacdo ainda periférica
das alunas, ou seja, a participagdo periférica legitima (PPL) das alunas na atividade em

questao.

Em busca de subsidios para o reconhecimento de que hd mudanca de participagdo das
alunas na pratica desenvolvida, a seguir s3ao apresentados alguns momentos
posteriores, nos quais a participagdo central das alunas se faz mais efetiva. Vale
enfatizar que, a um sé tempo, ao reconhecer a mudanga de participagdo das alunas
também se reconhece a formacdo de suas identidades nesse processo. Portanto, nos
proximos segmentos, tanto a mudanga de participagdo quanto a formagdo da

identidade das alunas nesse processo passarao a ser evidenciadas.
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Um més depois, no segmento abaixo, referente a parte da Aula do dia 06/10/2008,
podemos reconhecer uma forma de participacdo mais intensa das alunas, em relagdo
ao proprio projeto. Tanto Suely como Fabiola mostram mais firmeza e apresentam
maior propriedade ao falar sobre as suas decisGes de projeto. O professor Antonio
mostra-se satisfeito, ao ouvi-las. Apoiando-me nos referenciais da AS, acredito que
alguns indicios de outra forma de participacdo das alunas na atividade em questdo se
evidenciam, ou seja, uma participa¢do central das alunas comeca a ser percebida.

Vejamos:

F — Bom..., essa semana, antes de a gente comecar a detalhar mesmo, a gente
aprofundou mesmo nos materiais, assim..., na possibilidade de material que a
gente podia usar...

Al - Bacana!

F — Pra gente jgd comegar..., a detalhar pra final mesmo.

Al - Bacana!

F — (repete) ... a detalhar pra final mesmo. Pra ndo ficar tendo duvida.

Al - Bacana, bacana!

F — Ai 0 que a gente olhou mais foi a estrutura do mezanino, né, o que..., como
fazer, o que que dd para fazer, o que que é mais viavel, a..., 0s pisos, é...

S — E as paredes.

O préximo segmento, também retirado da Aula do dia 06/10/2008, nos revela que a
proposta arquitetdnica apresentada pelas alunas ganha cada vez mais consisténcia.
Podemos reconhecer, nas falas de Fabiola e Suely, novos indicios da participagdo
central delas na atividade projetual, conforme a FIG. 8. As alunas demonstram
habilidade para reconhecer os conflitos e para tentar soluciona-los e o professor

Antonio demonstra gostar dessas atitudes:

F — E..., tipo..., eu até tenho um..., é..., tem uma..., olhei..., tem uma artista
pldstica aqui em Belo Horizonte, que ela trabalha s com ferro retorcido, esse
tipo de coisa. Faz obras de arte pra obras assim...

Al — Quem que é?

F — Ela chama Bia. E ai ela trabalha com esse tipo de coisa mesmo.

Al - Bacana!

S — A gente pensou em explorar mais as sombras que isso vai fazer na parede,
que ia ficar interessante...

Al - Legal!

S — Por isso, a parede clara pra vocé poder ver a sombra. Maior clareza. A
gente entrou num grande conflito por essa questdo aqui da..., que a gente
ainda ndo resolveu bem..., né, porque a gente pensou em alguma coisa que
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fizesse essa transicdo desse material pra cd (aponta), desse pra cd e desse pra
cd, a gente pensou em talvez um... (gesticula) é..., como é que é? E tipo um...,
(olha para Fabiola), colocar uma..., a gente pensou em usar o porcelanato
preto, colocar alguma coisa, né, que partisse..., uma saliéncia a principio...
Depois a gente pensou em colocar no mesmo nivel...

F — Pra ficar tipo um..., como um pilarete oco ali, porque antes a gente tinha
colocado um chanfro aqui (escreve no croqui), que ai ele chegava..., e ai a
nossa estante vinha so até aqui.

Al — Entendi.

F - Ai, assim, de inicio, ficava uma coisa meia... conflituosa, ai isso aqui vai,
assim, realmente assumir; aqui é isso, aqui é aquilo.

S — Assumir um contraste!

F — E continuar com essa idéia, que isso aqui vai ser do mesmo material disso
(aponta)...

Al - Bacana!

a)
FIGURA 8 — Cenas da Aula do dia 06/10/2008
a) Aluna apresentando o projeto
b) Croquis: evolugdo do projeto
c) Alunas apresentando catdlogos de materiais

Dando continuidade a busca por mais indicios da participagdo central das alunas, é
mostrado a seguir uma sequéncia de outros trés segmentos, todos retirados de uma
mesma aula. Neles, é possivel verificar, através da fala das alunas, o amadurecimento,
a apropriacdo de vocabulario e o dominio adquirido em relacdo aos usos e as
vantagens dos materiais de acabamento utilizados no projeto. Ao demonstrarem a
preocupacdo com a escolha e a especificacdo adequada dos materiais de construcgdo e
de acabamento, as alunas reconhecem-os como fatores que interferem na propria
pratica projetual e demonstram a capacidade de se aproximarem antecipadamente da
obra concretizada, finalizada. Comeco, portanto, apresentando esse primeiro

segmento referente a parte da Aula do dia 06/10/2008:

S — Sabe o que aconteceu? A gente queria colocar um piso que fosse quente na
drea de mesas, né? E a gente ndo queria usar madeira comum..., madeira...,
natural. Porque a gente acha esse ai mais ecologico, inclusive, porque ele é
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reaproveitdvel, vocé pode tirar e levar ele embora quando vocé vender a loja ou
trocar.

Na préxima secdo, apresento o segundo segmento da mesma Aula do dia 06/10/2008,
no qual, mais uma vez, é possivel perceber que as alunas apresentam um dominio

cada vez maior sobre os materiais utilizados:

F — Ai, a gente pegou um exemplo aqui, de como ele pode ser assentado, e
outra coisa que a gente estudou também foi a questdo da altura do perfil.
Que..., tipo..., a gente ndo precisa sequir aquela légica de um sobre vinte (1/20),
dependendo da alma, da espessura da alma, a gente pode mudar.

S — Eu até questionei com a Fabiola, porque o seguinte: a gente olhou muito
essa questdo da Belgo, que faz esses laminados a quente..., né? E..., e a gente
tava pensando que talvez se a gente comprar um laminado a frio se realmente
fica mais barato ou ndo.

Al — Ndo sei. Sinceramente eu néo sei.

F — De qualquer forma, vai ter perda. Sempre...

Al — Ndo, perda vai ter. Loja no shopping? Tem!

F — A barra é de seis metros. Ai se...

S — 0 laminado a frio ficar mais barato que o laminado a quente.

Para finalizar a sequéncia proposta, o segmento adiante, da mesma Aula do dia

06/10/2008, reitera o amadurecimento e o ganho de repertdrio das alunas:

F - Ndo, isso é um dos conflitos..., ficar..., que a gente tentou procurar materiais
mais alternativos, pra néo ficar muito recorrente assim, mas, ao mesmo tempo,
a gente acaba caindo naquela coisa de shopping, assim.

Al — Se vocé alterar demais o codigo, as pessoas passam a nem reconhecer,
entdo vocé acaba matando o comércio do cara, assim... Porque se for
alternativo demais...

F — Assim, o alternativo que...

Al - Que dé conta...

F — Que imite o convencional!

S — E s6 fazer uma gracinha, digamos. Mas néo dd pra fazer tudo em loja, néo!
Al - Forro de PVC nem pensar!

S — Ndo, é..., a gente so levantou as vantagens, assim, porque a gente quer ter
um repertorio maior.

F — Todos os tipos que tém no mercado.

Até o presente momento, por meio dos episodios apresentados, é possivel reconhecer,
primeiramente, a participagao periférica e, posteriormente, a participagao central das
alunas na atividade projetual. Busca-se agora, mostrar que, durante esse processo,

paralelamente ocorre o desenvolvimento da identidade das alunas. O préximo
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segmento, referente a parte da Aula do dia 13/10/2008, revela um momento especial

no qual o professor reconhece na aluna uma colega de profissdo. Em tom de

'II

brincadeira e desabafo, ao utilizar-se da expressao “arquiteto é um saco!”, Antbnio

passa a considerar a estudante ndo mais como uma simples aluna, e sim como uma
profissional, que se esmera para resolver pequenos detalhes de projeto. E possivel
reconhecer, nesse momento, pistas sobre a formacdo da identidade da aluna, ao longo

do desenvolvimento da atividade projetual (ver FIG. 9). Vejamos:

Al —Isso aqui é soleira? De que que é isso aqui? (aponta)

F — E soleira.

Al -De...?

F — Desse mesmo piso aqui (aponta), s que ai, aqui é detalhe da fachada, né?
Pra ndo ficar aquela soleirinha de quinze centimetros.

Al — Ah, sb...! Frescura de vocés! Mata esse piso vinilico aqui, 6 (aponta na
planta) e leva o outro Id!

F — (risos) Hum.

Al — Frescura!

F — Mas a porta é de madeira também, 6 (mostra no desenho). Aqui! Vai ser o
mesmo detalhe daqui (aponta).

Al - (pGe a mdo na cabeca e desvia o olhar) Arquiteto é um saco, né?!

F — (risos)

FIGURA 9 — Cenas da Aula do dia 13/10/2008
a) Interacgdo aluna e professor
b) Aluna apontando detalhe em discussdo
c) Professor exclamando: “Arquiteto é um saco!”

Concluindo, no conjunto de segmentos de aula apresentado foi possivel perceber que,
ao mesmo tempo em que a identidade do participante é construida, ocorre a mudan¢a
de participacdo desse sujeito, em tal pratica. Identifica-se assim, na pratica analisada,

uma das caracteristicas de uma CLP: os participantes, através de suas participagdes,
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criam e encontram nela as suas identidades. Discute-se a seguir se outras

caracteristicas de uma CLP também podem ser identificadas na sala de aula de Projeto.

II- Uma comunidade de prdtica tem que ter algum tipo de estrutura social, na qual seus
participantes posicionam-se numa escala aprendiz/mestre

A atuacdo dos docentes, nas escolas de Arquitetura e Urbanismo, vem ao longo do
tempo, perpetuando o modelo tradicional da relagao mestre-discipulo. Os professores,
normalmente, assumem um papel duplo na sala de aula: o de professor (que domina o
conhecimento técnico e que utiliza de experiéncias anteriores adquiridas na pratica
profissional na atuacdo como arquiteto e urbanista) e o de cliente ficticio, aquele para
o qual o aluno projeta e deve supostamente atender. Nao cabe neste momento
aprofundar essa discussao, mas é importante apresentar alguns aspectos da relagao
entre professor e alunos e da estrutura social da qual fazem parte, para que seja

possivel avangar no reconhecimento da sala de aula como uma CLP, como proposto.

Nesta anadlise, considera-se que o ambiente da Escola de Arquitetura da UFMG
representa a estrutura social da qual fazem parte os seus alunos e os seus professores.
Completam essa estrutura social aqueles profissionais referenciados como
responsdveis por projetos publicados e/ou construidos, que se destacam como
modelos para a area. O papel critico e social da escola fica particularmente
evidenciado em um momento especifico das aulas, conforme se pode observar no
segmento extraido da Aula do dia 01/09/2008, quando o professor Antonio aconselha

suas alunas a explorar mais o ambiente escolar, a ousar e a pesquisar mais:

Al - [...] Entdo, assim, bota pra quebrar, ndo fica nessa coisa da xicrinha, do
copinho Lagoinha ndo, td bom?

F — Beleza.

S-Ta.

Al — Aqui dentro (faz referéncia a escola) é que vocés tém que arriscar essas
coisas, porque ld fora dificilmente a gente vai arrumar um cliente pra pagar as
loucuras da gente, entdo..., mete bronca aqui dentro!

Abaixo, apresento um segmento retirado da Aula do dia 08/09/2008, que nos revela

como as experiéncias profissionais anteriores do professor e as referéncias de outros
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profissionais, considerados destagues no meio, sdo presentes na fala do professor,

durante as orientacdes:

Al — Pensa nisso. Qual material..., eu fiz estdgio com o Carico®®, durante muito
tempo... Sabe como ele comegava a fazer o projeto? Ele olhava pra cara do
cliente, e falava assim: “esse cara... eu vou fazer um material ‘x’ pra ele”.
Quando ele comegava a fazer o projeto assim, era 70% de chance de acerto.
Impressionante o negdcio. Se vocé consegue identificar o material com o
produto do cara, vocé matou 70% da aprovacéo daquele projeto.

F - E..., isso aqui é uma dificuldade, também tem que pensar, porque a gente
ndo esta trabalhando...

Al - Ndo, é questdo de treino, sé!

F — Até pra fazer a fachada! Como é que nds vamos fazer a fachada? Nos vamos
fazer a fachada de qué? De que marca...? Ai, depois, é uma coisa genérica...

Al - E..., aqui na escola a gente sé lida com coisa genérica. Ndo tem como ser
diferente..., né? A gente ndo tem como achar clientes pra vocés aqui, seria uma
loucura, um negdcio desse! Imagina?! Mas, é hora de a gente falar essas coisas
pra vocés, o. Prestem atengdo nisso. |...]

As atitudes do professor, ao discutir o projeto com as alunas e ao chama-las para a
reflexdo, somadas as atitudes de escuta das alunas, nos revelam a dindmica da relacao
aprendiz-mestre. Alguns aspectos dessa dindmica podem ser observados adiante,
conforme esse primeiro segmento apresentado, referente a parte da Aula do dia

08/09/2008:

Al — O ideal mesmo é que vocé tenha..., esses nichos sejam um pouquinho
maiores (desenha sobre o esbogo de Fabiola no quadro) e a luz fica na beirada,
jogando um pouquinho pra trds assim, 6. (desenha os feixes de luz)

F—Ah, td!... (compreendendo o qué o professor queria dizer)

Al - Vocé lava ele com luz!

E ainda conforme o préximo segmento apresentado, referente a parte da Aula do dia

29/09/2008, e ilustrado na FIG. 10, adiante:

A1l - E faria um trogo assim, 0. (mostra) Talvez, aqui o seu balcdo... (desenha o
balcdo no quadro para explicar melhor), talvez eu fizesse..., aqui sim, 6, um...
Algo entre aquilo que avista I pro fundo, de modo que vocé saisse com o
grande elemento aqui no teto, 0. E aqui, jogando luz pra cd pra baixo (desenha
os feixes de luz)

S — Interessante, gostei!

83 . . .
Carlos Alexandre Dummond, arquiteto mineiro renomado.
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a) b)

FIGURA 10 — Cenas da Aula do dia 29/09/2008
a) Aluna explicando as suas propostas
b) Professor desenhando no quadro

Com base nesses trechos, tornou-se possivel reconhecer mais uma das caracteristicas
de uma CLP: a sala de aula de Projeto reflete uma estrutura social na qual seus
membros se posicionam, sim, numa escala de aprendiz/mestre. Dando continuidade ao
propdsito de reconhecer a sala de aula de Projeto como uma CLP, verifica-se, a seguir,

a presenca de outra caracteristica deste tipo de comunidade.

Ill- Tal comunidade possui um propdsito

Compreendo que, no geral, o propdésito maior de um Curso de Arquitetura e
Urbanismo encontra-se na busca pela exceléncia na formacdo de arquitetos e
urbanistas, qualificando-os para que possam atuar em diversos contextos. Esse
propdsito encontra-se, ainda, no desenvolvimento de condutas e de atitudes com
responsabilidade técnica e social dos futuros profissionais. Tenho percebido que, de
modo geral, como reflexos dos discursos oficiais dos proprios cursos, as escolas de
Arquitetura e Urbanismo tém como principios: a qualidade material do ambiente
construido e a sua durabilidade; a qualidade de vida dos habitantes nos assentamentos
humanos; a qualidade material do ambiente construido e a sua durabilidade; o uso da
tecnologia em respeito as necessidades sociais, culturais, estéticas e econémicas das
comunidades; o equilibrio ecoldgico e o desenvolvimento sustentavel do ambiente
natural e construido; e a valorizacao e a preservacao da arquitetura, do urbanismo e

da paisagem como patrimonio e responsabilidade coletiva.
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Assim, espera-se que esse propdsito maior possa ser visto na atuagdo dos professores
envolvidos, traduzido em atividades que possam proporcionar a seus alunos a
incorporagdo de saberes e fazeres significativos, necessarios a compreensao do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e/ou em atividades que possibilitem a
formacao de seus alunos como cidaddos criticos, participativos e competentes,
capazes de perceber e lidar com as relagdes sociais, econémicas, politicas e culturais.
Em resumo, devem ser utilizadas atividades que possam capacitar o futuro profissional
a desenvolver competéncias e habilidades que os tornem capazes de desenvolver
projetos de arquitetura, urbanismo e paisagismo, através de solugbes criativas,
confortaveis, econdbmicas, funcionais e duraveis, a fim de atender e satisfazer as
necessidades de acomodacdo das atividades humanas de acordo com o contexto

socio-cultural brasileiro.

Em relagdo aos alunos e futuros profissionais, percebo que o propdsito maior que se
pretende atingir é que eles adquiram as competéncias e as habilidades necessarias
para, frente aos desafios atuais, atuar de forma polivalente, atendendo
principalmente, as demandas constantes dos setores que envolvem a sociedade no
uso do espaco urbano e edificado, o que exige do aluno e futuro profissional solugdes
e reflexdes sobre a esséncia da Arquitetura e do Urbanismo no mundo atual, aliadas a

capacidade de andlise, de interpretacdo e de sintese dos diversos problemas.

Durante as aulas assistidas, algumas passagens puderam trazer a tona os propdsitos da
sala de aula, ora do professor e ora das alunas, como sera explorado adiante. Nesse
percurso, observa-se que Antonio, ao desafiar as alunas, dizendo que falta “mao de
arquiteto”, que esta “faltando Arquitetura” e que o projeto esta “bem comportadinho”
nos revela o seu propdsito e tenta levar suas alunas a reflexdao, a busca de uma solugdo
mais criativa. Percebe-se o propdsito do professor em transformar as estudantes em
alunos arquiteténicos, aqueles considerados capazes de buscar uma solucdo
apropriada para um problema projetual que os desafia e capazes de fundamentar as
suas escolhas. Os dois segmentos adiante reiteram essa colocacdo. O primeiro foi

retirado da Aula do dia 08/09/2008, vejamos:
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Al — Ndo! De jeito nenhum! Ndo quero saber disso, eu quero alunos
arquiteténicos!

S — E uma descrigdo do projeto, né? O memorial?

Al — Ndo uma descricGo. Eu quero que vocé me conte, que vocé justifique
porque que vocé adotou aquela solugéo arquiteténica...

S —Ah, td...! A gente tem que justificar o projeto!

O segundo segmento, no qual mesmo tendo avaliado o trabalho com uma boa nota,
Antbnio afirma que estava “faltando Arquitetura” nele, foi retirado da Aula do dia

22/09/2008:

Al —Td, achei legal! Agora, td faltando Arquitetura, ail...

S — Como assim?

Al — Td tudo bem comportadinho no projeto de vocés, ta tudo certinho,
bacaninha, arrumadinho e tal, mas ta faltando mdo de arquiteto. Um troco
diferente, uma cor diferente, um material diferente, um trogo..., uma invengdo
qualquer...

Quanto ao propédsito das alunas, ele também é percebido nas aulas assistidas. Dois
momentos foram escolhidos para exemplifica-lo. Em primeiro lugar, utilizo-me de um
segmento retirado da Aula do dia 22/09/2008, sobre a vibracdo das alunas com a boa

nota obtida:

A1l - (retira o projeto do envelope) Acho que vocés ficaram com a maior nota,
viu? Acho, ndo, ficaram.

F — Quanto que a gente tirou?

S — Ah, sabia que a gente ia ficar com nota boa! Vocé fica me estressando (fala
olhando para F)...

F — Vale a pena, ou ndo vale? (risos)

Al - Ndo, pé..., quem trabalha ganha nota boa, uai... Légico, ué! Com certeza!
S — Quanto que a gente tirou?

A1l - Vinte (20) em vinte e cinco (25).

S — Vinte (20) em vinte e cinco (25)!... Hum..., muito bom!

A1l — (se corrigindo)... em vinte e um (21)! Bacana! Né?

S — Quase morremos, também...

F — Mas, valeu a pena!

Al — Ficou bacana, eu vi. O material de vocés tad muito completo.

F — Ah, que otimo!

O segundo se refere ao momento em que o professor, depois de dizer que “esta
faltando Arquitetura” no projeto, pede as alunas para ndo esmorecerem e aceitarem o

desafio de refazé-lo, conforme o trecho extraido da Aula do dia 22/09/2008:
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Al — Espero que vocés nGo esmorecam, agora...

F — Ndo, nés ndo vamos esmorecer... |...]
Vale lembrar, que naquele momento, as alunas ja tinham uma boa nota e, portanto,
elas ndo precisariam modificar o trabalho, se apenas estivessem interessadas na boa
nota. Mas, elas demonstram, na atitude de modificd-lo, que ndo era apenas a nota que
importava. Esse € um momento em que o propdsito das alunas de adquirir habilidades

e competéncias pode ser identificado.

Mais uma vez, com a apresentacdo de outro segmento, identifica-se esse propdsito
das alunas. No trecho referente a parte da Aula do dia 06/10/2008, o interesse das
alunas em alcancar um dominio maior sobre os materiais de acabamento, em
apropriar-se de um repertério, capaz de ajuda-las a resolver as situacdes de projeto,

vem a tona:

S — Ndo, é..., a gente so levantou as vantagens, assim, porque a gente quer ter
um repertorio maior.
F — Todos os tipos que tém no mercado.

Considero que esses episddios confirmam que, na sala de aula de Projeto, estd
presente mais uma caracteristica de uma CLP: tal comunidade possui um propdsito.
Nesse caso, embora possam existir outros propdsitos para os envolvidos nesta
atividade, identifico como propdsito comum ao professor e as alunas a busca pela
formacdo profissional e a busca do conhecimento sobre os materiais de construcdo e
dos processos construtivos e técnicos, sem deixar que esses se desvencilhassem dos

aspectos que tratam da estética e da criatividade, no campo da Arquitetura.

IV- Na comunidade de prdtica sGo compartilhados modos de comportamento,

linguagem, habitos, valores e ferramentas de uso

Durante a observagdo das aulas, por diversas vezes, nota-se que o professor Anténio
faz referéncias aos modos de comportamento, a linguagem, aos habitos, aos valores e
as ferramentas, normalmente compartilhadas pelos profissionais de Arquitetura e
Urbanismo. Ele procura chamar a atencdo das alunas sobre os valores que os

profissionais imprimem em seus trabalhos. Também faz referéncia as formas utilizadas
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nas apresenta¢des dos trabalhos e aos instrumentos utilizados na sua concepgdo e
realizacdo. Nesse sentido, busca trazé-los para a sala de aula e procura fazer com que

os alunos deles se apropriem.

Nos segmentos seguintes, o professor Antonio, por diversas vezes, chama a atengao
das alunas para determinados valores da Arquitetura, que deveriam ser incorporados
ao projeto delas. Entretanto, percebe-se que a explicitagdo desses valores se torna
mais complexa e dificil de ser traduzida em palavras, principalmente quando se trata
de valores como os estéticos, criativos e artisticos. Frente a essa complexidade,
explora-se no préoximo segmento, referente a parte da Aula do dia 01/09/2008, a
forma como Antonio busca repassar esses valores, por meio de exemplos encontrados

em outros projetos considerados significativos:

Al - Sabe o que eu acho que vale a pena de vocés fazerem também um
pouquinho? Vai para a biblioteca e olha..., tenta achar um projeto de Café Ig,
pra ver. Néo é dificil achar projeto de Café, néo.

F — E, até na internet tem muita coisa.

No segmento adiante, referente a parte da Aula do dia 22/09/2008, sdo encontrados
aconselhamentos sobre a linguagem grafica mais apropriada para a comunicacdo com

o cliente, a qual deveria ser incorporada pelas alunas, em seus projetos:

Al — Ndo! Mas pra cliente, isso ndo é legal.

F — Por qué? Ele ndo entende?

Al — Ndo entende, ndo adianta. Por exemplo: essas hachuras aqui, 6 (aponta),
de alvenaria, isso pra cliente, tanto faz (gesticula). O legal é pintar isso tudo de
preto, no anteprojeto.

F — Mas na planta do CAD?

Al -E..., vocé preenche.

S — Tem que ser no COREL, né? E melhor.

Al - Ndo, vocé pode preencher com...

F — Com hachura sdlida, né?

Al - E. Sdlida, etc. Esses concretinhos, essas coisas aqui, td vendo? Nada disso
interessa pra cliente. Pro cliente, pode ser um borrédo preto, e ele ainda tem a
maior dificuldade pra entender isso.

Ja no préximo segmento, também referente a parte da Aula do dia 22/09/2008, nota-
se, mais uma vez, a preocupacdo de Anténio em trazer para a sala de aula os valores

gue podem ser reconhecidos nos trabalhos de outros profissionais de referéncia:
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Al — Entdo, vai pra biblioteca, pega nego bom de servico..., de uns caras bons,
vé como é que ele faz, como é a concepgdo deles, presta atencdo nos prédios
deles. Como é que determinados materiais se repetem, como é que eles estdo
alinhados, como é que é o tragado regulador do prédio; isso tudo faz a
arquitetura.
Quanto as ferramentas empregadas para o desenvolvimento do projeto, destaca-se a
utilizacdo do desenho e da representacdo. Antonio enfatiza, por diversas vezes, a
importancia do desenho a mao, principalmente nas fases iniciais de projeto. Conforme
o professor, pensar no projeto como um todo, ainda quando em suas fases iniciais, é
fundamental. O desenho a mao torna-se um instrumento util, nesse sentido, pois com

ele, avalia-se o projeto de forma mais rapida. Vejamos, no segmento adiante,

referente a parte da Aula do dia 08/09/2008:

Al- Vocé comega a ver parafuso, comega a ver esse tipo de coisa. Entdo, eu
gostaria que vocés fizessem esse estudo de detalha..., do detalhamento a mao,
exatamente para vocé evitar problemas na solugdo geral do..., da loja.

F—Ah, ta!

S — Hum, hum.

Al- Porque isso acontece. Entéio, por exemplo, vocés nGo pensam na..., na
altura da estrutura do mezanino, ou na estrutura¢éo do mezanino, certamente,
vocés vdo langar ela errado. Langando errado, vocés véo quase que invalidar o
anteprojeto de vocés.

Evidencia-se, portanto, nessas afirmacgdes, feitas nessa sala de aula de Projetos, mais
uma das caracteristicas de uma CLP, isto é, um compartilhamento de modos de
comportamento, da linguagem usada, dos hdbitos, dos valores e das ferramentas de
uso pelos membros participantes, ou seja, pelo professor e pelos alunos. Confirma-se,
também, o desenho como linguagem e como ferramenta de uso na pratica da sala de

aula.

Cabe aqui dizer que a importancia do desenho na pratica da sala de aula - discussdo
cara a essa pesquisa - sera mais explorada no préximo capitulo, onde se procura
compreender o seu papel mediador, baseada nos preceitos da TA. Para finalizar,
busca-se a identificagao das ultimas caracteristicas, que permitirdo o reconhecimento

da sala de aula de Projeto como uma CLP, vejamos:
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V- A prdtica é constituida pelos participantes e todos os participantes se véem a si

proprios engajados, essencialmente na mesma atividade

Na sala de aula, professor e alunas se envolvem na mesma atividade, o projeto. No
desenvolvimento desse projeto, a medida que o professor orienta e questiona o
trabalho, as alunas o modificam. O resultado final representa um trabalho, no qual
todos tém participagdo. Os trés trechos, apresentados a seguir, foram selecionados de
uma mesma aula, a Aula do dia 08/09/2008, e evidenciam alguns momentos em que
0s comentarios realizados por Antonio sdao compreendidos e aceitos. Posteriormente,

as alunas os incorporam em seu projeto, modificando-o. Vejamos:

Al — Agora vocés estdo com espaco sobrando ali, né?

S—Aonde?

Al — Ali, 6. Vocés conseguem aumentar um pouco essa bancada pra cd...
(aponta). Por que, olha so!... Aqui ndo é lugar que vai ficar gente acumulada,
Tem essa vantagem...

S—-Sim...

Al — Esse pedacinho aqui. Vocés podem perfeitamente bem trazer essas coisas
pra cd... (aponta)

S — Se ndo, sobra muito pouco, né?

[...]

Al — E. Talvez, seja mais interessante, vocés terem uma série de coisas
pequenininhas, na altura do olho do cara. (desenha no quadro)
S — Sei...

[...]

S —E, precisa de uma coisa que chama.

Al — Pois é..., uma coisa que eu acho que fica legal é vocés colocarem uma
iluminacgdo nessa borda aqui, 6. (desenha a iluminagdo no inicio do balcdo)

F —Isso! Era mais ou menos o que a gente tinha pensado.

Consideramos que, nos segmentos das aulas de Projeto apresentados, podem ser
reconhecidas essas Ultimas caracteristicas de uma CLP: a prdtica é constituida pelos
participantes e todos os participantes véem a si proprios engajados, essencialmente na
mesma atividade. Conclui-se, portanto, que todas as caracteristicas de uma CLP

puderam ser identificadas na pratica projetual da sala de aula.
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Até o presente momento, exploraram-se as situagdes vivenciadas nas aulas de Projeto
sob a otica da perspectiva tedrica da Aprendizagem Situada. Essa perspectiva nos
forneceu alguns indicios para o reconhecimento da mudan¢a de participagdo das
alunas Fabiola e Suely, por meio do seu deslocamento - de uma participacdo periférica
inicial para, posteriormente, uma participagdo mais central. Como se viu, nos termos
da AS, tal mudanca pode ser vista como um processo de aprendizagem das alunas na
sala de aula de Projeto. Essa perspectiva também forneceu pistas para o
reconhecimento de um processo de formacdo da identidade das alunas Fabiola e Suely

como futuras arquitetas.

Entretanto, conclui-se esta primeira andlise com novas indagacdoes. Embora essas
observagdes possam ser consideradas resultados significativos e de fundamental
importancia para a compreensdo do ensino e da aprendizagem de Projeto, algumas
guestdes ainda merecem maior aprofundamento. Foi possivel reconhecer a sala de
aula como uma Comunidade Local de Pratica, assim como foi possivel observar uma
mudanca de participacdo das alunas na pratica da sala de aula de Projeto, que pode
ser vista como uma aprendizagem nessa pratica. Foi possivel, também, observar a
formacdo da identidade das alunas como futuras profissionais. No entanto, permanece
a necessidade de nos debrugarmos mais detidamente na questao de compreender o
que se aprende e o que contribui para promover a aprendizagem de Projeto. Nesse
momento, a Teoria da Atividade torna-se uma possibilidade de fornecer novas
compreensdes sobre essa questdo. Vale enfatizar que em nenhum momento
pretende-se contrapor essas duas perspectivas tedricas. Ao contrdrio, pretende-se a
utilizagdo de ambas, como perspectivas que possam se complementar para alcangar os

objetivos deste trabalho.

Na tentativa de trazer a tona mais respostas as questdes sobre o ensino e a
aprendizagem de Projeto, a segunda analise sobre a sala de aula de Projeto passa a ser
empreendida, no préoximo capitulo. Em busca de outras respostas que possam clarear
as situacOes da pratica da sala de aula de Projeto e dando continuidade ao exposto

neste capitulo, essa andlise é aprofundada sob a 6tica da Teoria da Atividade.
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ANALISE DAS AULAS OBSERVADAS SOB A OTICA DA TEORIA DA ATIVIDADE

Capitulo 7

No intuito de aprofundar a compreensdo sobre os fatores que contribuem para
promover a mudanga de participagéo e a aprendizagem, reconhecidas na analise
referenciada na Aprendizagem Situada, utiliza-se neste presente capitulo a Teoria da

Atividade.

Para avangar em uma dire¢ao mais clara nesta analise, torna-se necessario reconhecer
um dos seus pontos centrais: a transformacao dos individuos e da comunidade. Nessa
nova perspectiva, compreende-se, que 0s seres humanos ndo somente reagem as
condicGes de vida, mas sdo capazes de modifica-las, com e nas atividades nas quais
participam. Com base nessa reflexao, torna-se possivel empreender e aprofundar a
analise sobre a aprendizagem na sala de aula de Projeto. Assim, neste capitulo, a

atividade da sala de aula de Projeto é desvendada sob a dtica e os preceitos da TA.

7.1 Andlise da observacdo das aulas de Projeto do professor Antonio (Al) e do
acompanhamento da dupla de alunas Fabiola (F) e Suely (S), referenciada na Teoria

da Atividade

Para dar inicio a esta analise, é necessario resgatar alguns dos conceitos apresentados
no Capitulo 2, destacando elementos da teoria que auxiliam no aprofundamento e na
explicacdo do fendbmeno em analise. Roth (2005) alerta que, no intuito de melhor
responder as questdes de uma pesquisa, o pesquisador deve ajustar o foco e a
aproximagdo do seu olhar, de tal maneira que seja possivel alternar a configuragao
figura/fundo e/ou parte/todo, para permitir que estruturas importantes sejam
evidenciadas. Assim, nesta andlise, fez-se um movimento de alternancia, ora de se

aproximar e examinar com mais profundidade alguns elementos da atividade e ora se
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afastar, para ter uma vis3o mais integral (zoom in e zoom out)®* do modo como esses
elementos se relacionam, se influenciam mutuamente e modificam a atividade. Nesse
intuito, esta andlise comega por meio de uma visao zoom in, em busca de exames em
profundidade das partes, a fim de que, em momentos posteriores, possam ser

observados por zoom out, em busca de uma compreensdao mais global.

Considerando o sistema de atividades como a unidade de andlise

Ao se considerar que toda atividade (sendo coletiva, mediada por artefatos e
orientada ao objeto) relaciona-se em rede com outras atividades interconectadas, ndo
se pode compreendé-la isoladamente. Segundo Engestrom (2001, p. 140), “a
aprendizagem precisa ocorrer dentro de um mosaico em movimento, formado por

sistemas de atividades interconectados”®

. Portanto, a unidade de andlise passa a ser o
sistema de atividades, compreendido nas diversas atividades que o compdem, a um sé
tempo. Nesse sentido, considera-se o Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto
como a unidade de andlise desta segunda analise da sala de aula. Destacam-se, dentro
da constelacdo de atividades que comp&em tal sistema, duas atividades em especial, a
Atividade Professor, realizada pelo professor Antonio, e a Atividade Alunas, das
estudantes Fabiola e Suely. Mesmo em momentos em que o ensino ou a aprendizagem

aparecem em destaque nesta analise, vale lembrar que eles se influenciam

mutuamente no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto.
Compreendendo o Sistema de Atividades nas suas multiplas vozes
Como ja afirmado, um sistema de atividades é considerado uma comunidade de

multiplas vozes, com multiplos pontos de vistas, valores, tradi¢cbes e interesses. Seus

participantes carregam em si diferentes historias e experiéncias de vida, relacionam-se

# 0 termo zoom in faz referéncia ao encontrado no capitulo 3, Zooming and Focusing, do livro Doing
Qualitative Reseach: praxis of method, de Roth (2005), o qual representa a aproximag¢ado do olhar para
melhor focar um objeto. E nesse sentido, portanto, que este termo estd sendo empregado neste
trabalho. O termo zoom out estd sendo aqui utilizado, por analogia, ao afastamento do olhar, significado
oposto e ao mesmo tempo complementar ao zoom in.

8] learning needs to occur in a changing mosaic of interconnected activity systems.”. (ENGESTROM,
2001, p. 140)
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e posicionam-se de diferentes formas nas relacdes compartilhadas durante a
atividade. Dentre as vozes exploradas, destacam-se, principalmente, as dos sujeitos
das atividades, ou seja, a voz do professor Antdnio e as vozes das alunas Fabiola e
Suely. No entanto, ao reconhecer o carater social e coletivo da atividade, outras vozes
também se fazem presentes, como as vozes dos colegas de classe e, inclusive, de
outras vozes mais distantes, porém ndao menos importantes, como as de outros
arquitetos, professores e profissionais que fazem parte da comunidade e, que, de
alguma forma, participam dessa atividade. Incluem-se, ainda, a presenca e a voz desta
pesquisadora que, além de se constituir sujeito diretamente envolvido nesta pesquisa,
também tem voz dominante no presente trabalho, revelada por meio das decisdes,
das escolhas e dos recortes estabelecidos para o desenvolvimento da pesquisa e sua

posterior analise.

Reconhecendo a historicidade presente na atividade

De acordo com os principios em que se fundamenta a TA, considera-se que os sistemas
de atividades sdo moldados e transformados ao longo do tempo. Portanto, eles devem
ser compreendidos dentro de uma perspectiva histdrica. Assim, nesta pesquisa, torna-
se necessario compreender o Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, levando-
se em consideragao determinadas dimensdes de sua historicidade. Algumas
consideragdes sobre a historicidade do ensino de Projeto ao longo dos anos ja foram
feitas no capitulo inicial. Além disso, é necessario atentar para o fato de que, na sala
de aula, ocorre outra forma de historicidade, de dimensdo menor, presente na
transformacdo e na evolucdo do projeto arquitetdnico, produto das atividades das
alunas e do professor, referente ao periodo de tempo em que ocorre esta analise.
Soma-se a isso o fato de que os componentes da atividade, os sujeitos, o objeto, a
comunidade, os artefatos mediadores, a divisGo do trabalho, as regras e o produto da
atividade ndo sdo estaticos, uma vez que representam e carregam em si as relacdes, as
tradicdes, os valores e os usos culturalmente estabelecidos, perpetuados ou ndo na

historicidade da proépria atividade.
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Evidenciando o papel central das contradigées na promogdo de transformagdes e no

desenvolvimento da atividade

Conforme conceitos apresentados, Engestrom define as contradicdes como tensées
estruturais, acumuladas historicamente, no Sistema de Atividades, gerando disturbios
e conflitos capazes de provocar transformacdes na propria atividade. De acordo com
Roth (2004), a TA fornece ferramentas para a localizacdo das contradicbes internas, as
quais, quando encontradas, permitem o estabelecimento de a¢Ges coletivas concretas,
visando remové-las. Ao longo desta anadlise, portanto, pretende-se reconhecer e
localizar algumas das tensGes e dos conflitos presentes no Sistema de Atividades Sala
de Aula de Projeto e se encontrados, verificar como interferem e modificam a

atividade.

Considerando-se que, dentro de um Sistema de Atividades, existe a possibilidade de

Transformacgdo Expansiva

De acordo com a TA, um sistema de atividades move-se através de transformacodes
gualitativas. As contradicoes e as tensoes internas possibilitam e promovem essas
transformagdes. Como esta pesquisa estd voltada para as questdes relacionadas ao
ensino e a aprendizagem no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, a
Transformagdo Expansiva desse sistema é identificada por meio do reconhecimento de
possiveis Aprendizagens Expansivas. Nesse sentido, procurando ir além da analise feita
no capitulo anterior, nesta analise busca-se decifrar como ocorre e quais sdo os
principais elementos que contribuem para promover a aprendizagem na sala de aula
de Projeto. Com esse propésito, localizam-se e descrevem-se, principalmente, as
tensGes observadas nas aulas de Projeto e, como e se elas resultam em

transformacdes na atividade.

Inicialmente, deve ser caracterizada a atividade foco de analise, fazendo referéncia aos
motivos, aos objetos e aos componentes desse sistema de atividades. Vale lembrar o
guanto se torna dificil descrever e analisar um sistema de atividades, tendo em vista

seu dinamismo e complexidade, fato corroborado por Tomaz (2007), em sua tese de
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doutorado, intitulada Prdtica de transferéncia de aprendizagem situada em uma
atividade interdisciplinar. Em determinados momentos, torna-se necessario focar em
algum aspecto ou em alguma agao ou em algum dos sujeitos envolvidos, de forma
prioritaria, para criar condicbes de compreendé-lo dentro da complexidade maior do

sistema de atividades do qual faz parte.

7.1.1 Elegendo as necessidades que geram a Atividade Professor e a Atividade

Alunas, e os motivos dessas atividades

Para dar continuidade a andlise proposta, neste momento retoma-se Leontiev (1981,
p. 59) que afirma que a atividade “se move em dire¢do ao objeto de sua necessidade e

78 Nesse sentido, considera-se que uma

termina quando essa necessidade é satisfeita
atividade surge em decorréncia de uma necessidade. Como, para realizar a analise do
Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, foram eleitas duas atividades em
especial, em alguns momentos serd necessdrio ter clareza sobre as necessidades e

sobre os motivos de cada uma delas, separadamente.

Naturalmente, a Atividade Professor e a Atividade Alunas apresentam necessidades e,
obviamente, motivos diferenciados. Reconhece-se como necessidades da Atividade
Professor o exercer a sua profissdo de docente e o dar aulas, visando, entre outros
aspectos, a remuneragdo salarial em troca de seu trabalho, para garantia de sua
sobrevivéncia. Ja a necessidade da Atividade Alunas pode ser reconhecida no adquirir
uma profissdo para que, no futuro, tenham condicGes de receber um saldrio e garantir

a propria sobrevivéncia, por meio do seu trabalho.

Tais necessidades levam a motivos diferenciados para as duas atividades. Na Atividade
Professor, podemos eleger diversos motivos que levam um determinado sujeito a se
tornar professor de Projeto, como: capacitar os alunos para a atividade de projetagao;
promover a aprendizagem dos alunos em projetos, visando desenvolver as habilidades

e as competéncias necessarias para que estes se tornem profissionais competentes

8 “It moves toward the object of this need, and it terminates when it satisfies it.”. (LEONTIEV, 1981, p.
59)
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(promover a formacao profissional); adquirir status profissional de professor; adquirir
um emprego; considerar-se apto para aquela fungdo; sentir-se naturalmente capaz
para exercer a docéncia; gostar de dar aulas e etc. Na Atividade Alunas, podem existir
diversos motivos que fazem com que os estudantes busquem por uma escola de
Arquitetura e Urbanismo, como: adquirir as habilidades e competéncias necessarias
para se tornarem profissionais da area (adquirir a formacgdo profissional), o status de
ser uma estudante universitdria, gostar de estudar, fazer parte de um grupo com o

qual se encontra, e etc.

Para eleger os motivos, as necessidades e, posteriormente, os componentes do
Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, faco referéncia aos trechos
identificados, selecionados e retirados do acompanhamento das aulas, assim como, ao
material nelas produzido. Observa-se que alguns desses trechos foram apresentados
também durante a andlise anterior da sala de aula, na perspectiva da AS. Ao utilizar-se
de trechos ja apresentados, busca-se, neste momento, uma nova compreensao sobre

eles, sob o olhar da TA.

Dentre os possiveis motivos, destaca-se como motivo da Atividade Professor o
capacitar os alunos para a projetacdo na arquitetura; e como motivo da Atividade
Alunas destaca-se o adquirir a formagéo profissional. Para eleger o capacitar os alunos
para a projetagcdo na arquitetura como motivo da Atividade Professor, busca-se apoio
em diversos segmentos das aulas assistidas. Entre os muitos que poderiam ser citados,
destaca-se o segmento adiante, referente a parte da Aula do dia 22/09/2008, que
exemplifica um momento no qual o professor procura fazer com que as suas alunas

compreendam o significado daquilo que considera “fazer Arquitetura”:

Al — Quando vocé tem a intencionalidade de uma iluminacdo..., tipo de piso...,
elementos sinestésicos... Por exemplo: piso dspero, parede dspera, coisas tdteis
(gesticula). Isso tudo faz arquitetura. Coisas lisas, coisas assépticas. Entendeu?
Isso vai de uma inteng¢do, vai de uma leitura do cara e uma interpretagcdo do
problema do arquiteto.

S—Hum...

Al — Entdo vocé tem que fazer uma sala de exposicdo..., pra cegos, por
exemplo. O cara vai se informar como é..., os vdrios tipos de cegueira, como é
que o cara se comporta, a dificuldade do cara de se referenciar no espago... Vai
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interpretar esse trogo, e propor vdrios dispositivos pra que essa coisa acontega
da melhor forma possivel.

S—Hum...

Al — Em qualquer loja, em qualquer ambiente, vocé consegue fazer isso. Vocé
consegue ter uma interpretagdo sua do que deve ser mais bacana ali. E é isso!...
S—Hum...

Al — Isso tem que ser pensado, isso tem que ser buscado. E a formula dessa
coisa: cores, texturas, a forma mesmo, o tracado, o desenho...

S — Entendi.

Para eleger o adquirir a formagdo profissional como o motivo da Atividade Alunas,
inicialmente destacam-se dois didlogos retirados de uma mesma aula. Neles, também
é possivel perceber que as alunas reconhecem no préprio esfor¢co a satisfacdo por
terem realizado um trabalho tdo completo. Eles revelam, ainda, o interesse delas em

aprofunda-lo, por meio de novas pesquisas.

Nesse primeiro trecho, anteriormente apresentado, referente a parte da Aula do dia
22/09/2008, destaca-se o esforco e a dedicagdo das alunas durante o desenvolvimento

do seu projeto:

S — Quase morremos, também...

F — Mas, valeu a pena!

Al — Ficou bacana, eu vi. O material de vocés tad muito completo.
F — Ah, que otimo!

No segundo trecho, referente a parte da Aula do dia 22/09/2008, percebe-se o

interesse das alunas em sempre pesquisar para enriquecer o proprio trabalho:

S —Sim. Pode deixar, a gente pesquisa.

Também no trecho a seguir, ainda referente a parte da Aula do dia 22/09/2008,
encontram-se indicios de que as alunas estdo em busca de melhores resultados e se
demonstram interessadas na valorizagdo da prépria formagao profissional. Vale
lembrar que, naquele momento, a tarefa escolar ja tinha sido satisfatoriamente
resolvida e que as alunas poderiam ter-se dado por satisfeitas com aquele resultado,

afinal estavam com uma boa nota e com a melhor nota da turma. Esse tipo de reagdo é
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comumente encontrado na sala de aula. No entanto, elas decidem avancar, trazendo a

tona indicios de que a busca pela formacao profissional motivou-as a continuar:

Al — Beleza. Entdo, é isso... O projeto é bacana, parabéns pelo projeto, pela
trabalheira... Legal!

S—Que bom!

Al - Espero que vocés ndo esmoregam agora...

F — N6s ndo vamos esmorecer.

7.1.2 Descrevendo os componentes das atividades

Mais uma vez, vale ressaltar que para compreender uma atividade é necessario
considera-la como parte de um sistema ndo estatico, de multiplas vozes, em que os
seus componentes apresentam relacdes de desenvolvimento continuo, de mudancas e
de transformacdOes. Nesta pesquisa, esse sistema € o Sistema de Atividades Sala de
Aula de Projeto, do qual fazem parte diversas atividades que interagem entre si e das
guais destacamos duas para a nossa analise: a Atividade Professor e a Atividade

Alunas.

Em cada uma dessas atividades, podemos reconhecer os seus componentes: o Sujeito,
o Objeto, os Artefatos Mediadores, as Regras, a Comunidade, e a DivisGo do Trabalho.
Como as duas atividades apontadas interagem-se na composi¢cao do Sistema de
Atividades Sala de Aula de Projetos do qual fazem parte, alguns dos seus componentes
sdao reconhecidos como coincidentes. Torna-se a repetir que, embora, em alguns
momentos, para facilitar a analise proposta, tenha sido feita a op¢do por descrever os
componentes dessas atividades em separado (zoom in), em momento algum pode-se
deixar de pensa-las como atividades que interagem e se influenciam mutuamente, o
tempo todo (zoom out). A seguir, em zoom in, os componentes da Atividade Professor

e da Atividade Alunas s3ao apresentados.
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7.1.2.1 Os sujeitos das atividades

Os sujeitos das duas atividades, que se interagem, sdo: o professor Antdnio, na

Atividade Professor, e as alunas Suely (S) e Fabiola (F), na Atividade Alunas.

7.1.2.2 Os objetos e o produto das atividades

O projeto arquitetonico final, objetivo da disciplina de Arquitetura de Interiores,
representa o Produto, tanto da Atividade Professor como da Atividade Alunas. Nesta
analise, o produto das duas atividades é compreendido como um produto Unico,
comum as duas atividades. Nesses termos, o Projeto do Café/Chocolateria representa
o resultado em comum, ou seja, o produto tanto da Atividade Alunas como da

Atividade Professor.

O objeto da Atividade Professor é reconhecido como a formagdo do aluno
arquiteténico, conforme pode ser visto no segmento adiante, referente a parte da Aula
do dia 08/09/2008, quando Antbnio nos revela sobre o objetivo de formar “alunos

arquiteténicos”, aqueles que justificam as escolhas nas suas decisdes projetuais:

Al — Nado! De jeito nenhum! Nd&o quero saber disso, eu quero alunos
arquiteténicos!

O objeto inicial da Atividade Alunas é reconhecido no desafio de projetar uma loja,
objetivo da disciplina Arquitetura de Interiores, aqui denominado construgcdo do
anteprojeto do Café/Chocolateria. No Memorial de Projeto, material impresso e
entregue pelas alunas ao professor, elas justificam as suas decisOes e escolhas. Parte
desse Memorial de Projeto pode ser encontrada no ANEXO A - Memorial de Projeto
das alunas. Os trechos a seguir foram selecionados e retirados desse memorial e

ajudaram na definicdo do objeto da atividade das alunas conforme pode ser visto em:

“A loja estd localizada em drea de pouco destaque no contexto da praga
de alimentagdo, possuindo um formato retangular, com drea de 40,67 m2. Isto
implica num desafio inerente ao projeto.
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No geral, o piso OP é bastante movimentado, nele se encontra o
Cineplex, principal centro de atividades do piso. A praca de alimentagcdo possui
um cardter mais informal, sendo formada por lojas de comidas rdpidas,
sanduiches, etc.

Nesse contexto, conclui-se que seria vidvel a instala¢do de uma loja que
também possuisse esse cardter de atendimento a um publico mais descontraido
e dindmico, assim observamos que ndo havia nenhum estabelecimento
especializado no comércio de sucos, vitaminas, balas, bombons, cafés e dfins.
Dai a escolha de uma loja especializada em cafés e bombons.

O objetivo principal da loja é chamar a atengéo do publico que circula na
direg¢do da drea que hoje estd sendo reformada e atender também ao publico
que vai aquele piso para usufruir das instala¢ées do cinema.”

[...]

“A loja é composta pela drea de atendimento ao cliente e depdsito no
nivel térreo (mall do shopping) e possui um mezanino onde se encontra um
pequeno escritorio administrativo e a sala técnica das instalagbes de
acondicionamento.

A drea de atendimento ao publico possui um grande balcdo (principal
componente de exposicGo da loja) que possui uma parte translucida para
exposicdo de produtos e outra que funciona como balcdo de apoio aos clientes.”

7.1.2.3 Os artefatos mediadores

Na Atividade Professor e na Atividade Alunas, em andlise, os artefatos mediadores sao
considerados coincidentes, em ambas as atividades. Nas diversas media¢Ges existentes
entre o sujeito e o objeto, o desenho e as diversas formas de representagao do objeto
arquitetdnico; os livros e os projetos de arquitetura (considerados como referéncia
para a area) e, ainda, os catalogos e as referéncias sobre os materiais de acabamento

sao reconhecidos como objetos mediadores.

Os livros, as revistas e os outros materiais utilizados nas pesquisas realizadas nas
bibliotecas sobre os projetos e as obras de referéncia sdao compreendidos e destacados
como objetos mediadores, conforme pode ser visto no segmento, referente a parte da
Aula do dia 01/09/2008. Esse segmento revela um momento no qual o professor faz
referéncia a biblioteca e aos possiveis projetos semelhantes, que as alunas deveriam

pesquisar, no intuito de compreender a propria atividade:
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Al - Sabe o que eu acho que vale a pena de vocés fazerem também um
pouquinho? Vai para a biblioteca e olha..., tenta achar um projeto de Café Iq,
pra ver. Néo é dificil achar projeto de Café, néo.
F — E, até na internet tem muita coisa.
No préximo segmento, referente a parte da Aula do dia 08/09/2008 o professor
menciona os diversos materiais de construcdo e de acabamentos, encontrados em
lojas especificas do centro da cidade. Ele acredita que o conhecimento dos diversos
materiais disponiveis contribui para que os alunos incrementem as suas propostas,
tornando-as mais criativas e, ao mesmo tempo, exequiveis. Portanto, conhecer o

potencial e a aplicabilidade dos materiais transforma-os em artefatos mediadores

entre o sujeito e o objeto da atividade.

Al — Td numa boa hora de vocés baterem perna Id no centréo, pra ver que tipo
de material vocés tém pra usar.

Neste momento, considerando-se a relevancia dos artefatos mediadores no Sistema de
Atividades Sala de Aula de Projetos e em consonancia com os interesses desta
pesquisa, € oportuno o aprofundamento na analise sobre o papel mediador do
desenho e das diferentes formas de representacdo no Sistema de Atividades Sala de
Aula de Projetos. Considera-se desenho e as diferentes formas de representagao os
croquis, as representa¢ées bidimensionais (as representa¢des ortogonais, como as
plantas, os cortes e as elevagdes) e as representagdes tridimensionais do objeto (as
perspectivas, os modelos digitais e fisicos), realizados a mao livre ou com a ajuda de
ferramentas computacionais. Esse tipo de artefato assume papel de destaque neste
trabalho ja que o produto final do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos
também tem a forma de um desenho, que é uma representacdo do projeto

arquitetonico.

Para trazer a tona o cardter mediador do desenho entre o sujeito e o objeto, volta-se
aos episddios retirados das aulas, para neles evidencia-lo. Pretende-se, pois, com a
apresentacdo dos segmentos a seguir, reconhecer as diferentes formas de mediacdo
proporcionadas pelo desenho e pela representagao. Nesse sentido, sao enfatizados os

seus diferentes papéis na construcdo do objeto arquiteténico. Destaca-se, ainda, como
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parte integrante dessa mediacdo, a troca de informagcBes que ocorre entre essas
diferentes representacbes (a bidimensional, 2-D, e a tridimensional, 3-D), na

concepcao do objeto arquitetonico.

Entre os diferentes papéis mediadores sdo evidenciados o de comunica¢do (desenho
como facilitador nas comunicagdes entre os agentes envolvidos no projeto) e o de
ajudar no proprio pensamento (o de ajudar a clarear as idéias do préprio sujeito na
compreensdo e na visualizacdo do espaco por ele projetado), portanto, o de ajudar na

concepg¢do do objeto em projetagdo. Vejamos:

Os croquis a mdo livre: rapidez de pensamento

No segmento adiante, referente a parte da Aula do dia 01/09/2008, observa-se a
dificuldade das alunas na representagao do objeto projetado. Observa-se, ainda, que o
professor Antonio insiste para que elas explorem mais o desenho a mao livre, antes de
dar inicio a um desenho mais estruturado, realizado no computador (nesse caso, com a

utilizacdo do AutoCAD, programa de representacao grafica):

F — Como é que eu faco essas elevagdes? Eu ndo tenho nog¢do...

Al - Faz na munheca.

F—-Ahn...?

Al — Faz na munheca. Faz croqui. Ndo perde tempo em ajustar desenho no
AutoCAD agora néo. Faz na munheca. Rapidéo: eu quero acabamento tal... Faz
a textura que vocés quiserem, entendeu? Rdpido! Me traz isso pra aula de
quinta-feira. Acho que é mais legal do que vocés ficarem esmerilando o desenho
no AutoCAD agora. Ndo td na hora disso, ndo!

Portanto, para Antdnio, a representagdao do projeto no computador, ainda nas fases
iniciais, poderia resultar em um efeito perverso, que seria o0 seu proéprio
engessamento. Além disso, poderia significar uma perda de tempo para as alunas, ou
seja, nesse episadio, revela-se a importancia da experimentacdo, na utilizacdo de um
maior numero de croquis de forma rapida, nas fases de elaboragao e de concepgdo do

objeto projetual.
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No proximo segmento, referente a parte da Aula do dia 01/09/2008 fica mais
enfatizada na fala do professor Antonio a importancia que o desenho a mao adquire,

ao permitir experimentar transformagdes:

Al — Ndo machuca ninguém... Entdo, ndo fica com do de papel, ndo, de idéia
que vocés estdo mudando...
Verifica-se que o desenhar de forma descompromissada e rapida proporciona a
evolugao da idéia, a qual pode ser testada e modificada por diversas vezes, sem que
resulte em nenhum tipo de 6nus, afinal modificar um projeto no papel ndo traz os
prejuizos de modifica-lo a época da sua construgao. Evidencia-se, portanto, a
importancia dos croquis nas experimentagdes, as quais possibilitam que as

transformacgdes estudadas levem a concretizagao das idéias.

O desenho: facilitador da comunicagdo

Destaca-se, o trecho a seguir, referente a parte da Aula do dia 08/09/2008. Nele,
Fabiola tenta explicar ao professor como pensava em solucionar e ocupar um
determinado canto da loja com um armario tipo “cantoneira”. O professor Anténio
pede a aluna para desenhar no quadro aquilo que estava sendo dito, porém nao

compreendido (ver FIG. 16).

Al - Desenha aqui, uai! Néo entendi, ndo!

F — (desenha no quadro) E mais ou menos assim: tem uma..., fazendo num
desses nichozinhos, assim.

Al - Uhum...
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a) b) c)

FIGURA 16 - Cenas da Aula do dia 08/09/2008
a) Professor convida aluna Fabiola a desenhar no quadro
b) Fabiola desenha aquilo que Antdnio ndo havia compreendido
c) Fabiola utiliza-se do desenho para a explicagdo

Somente por meio do desenho realizado pela aluna foi possivel ao professor a
compreensao sobre aquilo que ela queria dizer. Verifica-se, portanto, a importancia do
desenho como facilitador na comunicagao entre os agentes envolvidos no Sistema de

Atividades Aula de Projeto.

O desenho: capaz de ajudar no proprio pensamento, capaz de ajudar a clarear as idéias

No segmento referente a parte da Aula do dia 01/09/2008, Antbnio pede as alunas que

fagcam anotacgdes, utilizando-se de croquis. Vejamos:

Al — Faz mais do que anotar. Tenta fazer um croquizinho do que vocé td
anotando.

F—E..., ndo...

Al - Entendeu? Anota com um croquizinho.

Na mesma aula, o professor Anténio refor¢a o fato de que a representagdo ajuda aos
alunos a entender com clareza como os materiais e os elementos arquitetonicos se

encaixam e se relacionam:

Al- A escala, que vocés vdo apresentar os..., os detalhes, é uma escala grande.
Eu té imaginando que seja 1:30, 1:20 ou 1:25. Até dois centimetros, vocés
conseguem representar com muita clareza, no desenho. E dois centimetros é
uma escala adequada a..., a detalhamento, ndo é?

S — Hum, hum.
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Al- Vocé comega a ver parafuso, comega a ver esse tipo de coisa. Entdo, eu
gostaria que vocés fizessem esse estudo de detalha..., do detalhamento a mdo,
exatamente para vocé evitar problemas na solugdo geral do..., da loja.

No segmento seguinte, referente a parte da Aula do dia 08/09/2008, é possivel
verificar que a aluna Suely sé percebe alguns dos problemas do seu projeto, ao

representar as suas elevagdes. Vejamos:

S — A/ a gente fez o estudo do balcdo, né, aqui..., e aqui (aponta) e, eu tinha
até..., até nem falei com a Fabiola ndo, a gente..., eu tinha feito por que, o que
que aconteceu? Depois que a gente fez esse estudo do balcGo, a gente fez as
elevacoes dessa, dessa e dessa parede. (aponta cada uma delas na planta)

Al - Hum...

S — E quando a gente fez a elevacGo, a gente percebeu que ia ter alguns
problemas nessa parede aqui de layout, 6. (aponta) De..., que ai que a gente foi
dimensionar a atividade, o..., o tamanho da cafeteira, o forno, essas coisas. E
aqui eu tive que fazer - fiz até a mdo mesmo - aqui na transparéncia, umas
alteragoes...

E possivel reconhecer, nesses segmentos, a mediacdo dos desenhos na elaboracdo e
na concepcao do objeto arquitetonico. Percebe-se, ainda, que AntOnio reitera a
capacidade dos croquis em ajudar a revelar as idéias e, mais uma vez, retoma a
guestdo do desenho a mdo, capaz de permitir a compreensao rapida e global do
projeto. No ultimo segmento apresentado, acima, evidencia-se a representacao do
objeto como artefato mediador na sua construcdo. A aluna Suely s6 percebe o préprio
projeto, ao representd-lo, o que |lhe possibilitou a compreensdo dos problemas do

projeto e a possibilidade de modifica-lo, em busca das solugdes.

A representagéo em perspectiva: contribuigdo para a visualizagdo do objeto projetado

No trecho adiante, referente a parte da Aula do dia 08/09/2008, torna-se evidente a
dificuldade enfrentada pelas alunas na representacdo do préprio projeto. Somente
com a ajuda do professor Antdnio, que se propde a simular o espago projetado, é que
elas conseguem visualizar o objeto que projetavam. Esse episddio pode ser

acompanhado na FIG. 17 e no seguinte trecho:
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Al — Entdo, vamos simular? Vamos simular esse tro¢o aqui? (desenha no
quadro o balcGo em perspectiva) E um troco mais ou menos assim (continua

desenhando)...

S — Que isso? (ndo entendendo a tentativa de representacdo da
tridimensionalidade do préprio projeto)

F — O balcdo.

A1l - Bastante chutado aqui... O balcdo aqui... (enquanto desenha no quadro),
coloca um aparador..., coloca uns banquinhos...

S —Ah, td, entendi! (comegou a enxergar o préprio projeto)

Al - Né?! Mais ou menos isso ai!

S—E..., tava precisando de uma perspectiva, agora!

Al — Vocés estdo precisando comegar a pensar assim, 6: bota um nego sentado
aqui, e bota esses painéis aqui em cima. O que que eu consigo enxergar aqui?
Nada!

S—Nada! S6 vé o espelho!

Esse episddio evidencia a importancia da representagao do espago tridimensional na
projetacdo. A aluna, ao reconhecer que “tava precisando de uma perspectiva”, deixa
claro que nao havia compreendido o proprio projeto em sua totalidade. Observa-se
que, com a ajuda da simulagao espacial em perspectiva, elas comegam a ver o espago
gue projetavam e, inclusive, percebem a necessidade de modifica-lo. Destaco,
portanto, nesse segmento, a importancia da visualizacdo na concepc¢dao do objeto

(conforme explorado no Capitulo 3), como artefato mediador no processo projetual.
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c) d)

FIGURA 17 — “Vamos simular?”
a) Antdnio aponta a necessidade de simular o espago tridimensionalmente
b) Antonio desenha em perspectiva o balcdo da loja
c) Momento em que o professor termina o desenho e as alunas o observam
d) Momento em que a aluna diz: “E..., tava precisando de uma perspectiva, agora

17

Diversas formas de representacdo: a representacdo bidimensional (2-D) e
tridimensional (3-D) do objeto arquiteténico

Os proéximos segmentos buscam evidenciar as diferentes formas usadas na
representacdo do objeto arquitetbnico. Apresento, a seguir, um pequeno segmento,
referente a parte da Aula do dia 01/09/2008, em que a aluna Suely reconhece que

precisa representar o objeto, indo além da sua representacao em plantas:

S — A gente estudou também que a gente vai ter que projetar muito mais em
vista do que em plantas.

Ja no segmento adiante, referente a parte da Aula do dia 08/09/2008, reconhece-se,
na fala do professor Antbnio, a funcdo dos cortes e plantas na interpretacdo espacial

do objeto projetado. Vejamos:
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Al — [...] Entdo, a fun¢do dos cortes e das plantas é isso: vocés pegarem um
objeto tridimensional e destrincharem isso bidimensionalmente, né? Por qué?
Porque nds estamos num sistema de produgdo ambiental, espacial, que é todo
baseado no plano. Isso vem desde o renascimento. Vocé representa no plano e
o cara interpreta ai, faz uma interpretag¢do espacial desse negdcio e constrdi o
objeto, ta? Entdo, é isso!

O segmento seguinte, referente a parte da Aula do dia 22/09/2008, revela um
momento no qual a aluna Fabiola reconhece a importancia da representacdo

tridimensional para o cliente. Tal valorizagdo é confirmada por Antonio:

F — Mas ai, tipo..., propor também com a maquete pra..., porque o cliente quer
ver primeiro a maquete. Isso ai (aponta para as plantas) tudo passa
despercebido.

Al —Isso é legal. Com certeza!

F — Independente se eu pus detalhe ou ndo. Ele quer ver a maquete porque...

Al - Com certeza!

A importancia da relacdo entre as representacées em duas e trés dimensdes na
projetacdo tem sua necessidade reconhecida nesse episédio. O didlogo entre essas
diversas formas de representacdo torna-se fundamental na concepg¢do e no
desenvolvimento do objeto arquiteténico. Nesses termos, o sujeito deve explora-las ao
maximo, estabelecendo um didlogo entre as representacbes em 2-D e em 3-D. Esta
ultima forma de representacao, por sua vez, além de ajudar no préprio entendimento
do objeto projetado, auxilia no entendimento do cliente e de outras pessoas
envolvidas nesse processo. Observa-se, ainda, na fala do professor Anténio, que na
transformacdo de um projeto em objeto real, construido, ocorre um processo de mao
dupla, no qual incide, inicialmente, a representacdo em plano (bidimensional) de um
objeto tridimensional e, posteriormente, a reinterpretagao dessa representagao
bidimensional, para transforma-lo novamente em um objeto tridimensional. Portanto,
as diferentes formas de representacao fazem parte da media¢do entre o sujeito e o
objeto, e, cada uma contribui a sua maneira, na concepgdo e na interpretacdo desse

objeto.
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Visualizagdo: possibilidade de ver o que ndo é visto

O processo de visualizacdo, como colocado no Capitulo 3 desta tese, inclui tanto as
imagens mentais do objeto quanto as representagdes em papel e no computador
desse objeto. No segmento apresentado adiante, referente a parte da Aula do dia
13/10/2008, percebe-se que a aluna Fabiola demonstra ser capaz de criar imagens

mentais do objeto projetado:

F — Ah, ndo sei, a gente ficou assim... Como que..., a gente fez o 3-D e tal, mas...
Al — No 3-D ndo dd pra ver tudo, assim, nGo!

F — Ndo, ndo dad pra ver, assim... Ndo da pra sentir isso. Porque a gente gostou
disso aqui (aponta), mas a gente queria..., ndo queria perder essa coisa...

Observa-se, inclusive, que a aluna é capaz de ver nessas imagens mentais mais do que
as proprias representacdes tridimensionais sdo capazes de revelar. Determinados
aspectos projetuais, como algumas caracteristicas tateis e sensoriais, ndo sao
representaveis no papel. Destaco, nesse momento, a importancia da visualizacdo, que
permite até mesmo ver o que ndo é visto, como colocado por Arcavi (1999). A aluna
demonstra ser capaz de visualizar mentalmente o seu projeto e revela ser capaz de
enxergar, de ir além da prdpria representacao tridimensional que realizou, utilizando-
se de um programa computacional, o Sketch up. Nesse contexto, destaco que as
imagens mentais também integrantes do processo de visualizagdo agem como
artefatos mediadores, sendo, portanto, capazes de estabelecer relacbes de mediacdo

entre o sujeito e o objeto no sistema de atividades.

Apds ter feito um desenvolvimento mais detalhado do componente Artefatos
Mediadores, pela importancia de que ele se reveste dentro do Sistema de Atividades
Sala de Aula de Projetos e dentro dos propdsitos desta pesquisa, exploro na préoxima

secdao o componente seguinte da atividade, as Regras.
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7.1.2.4 As regras

No sistema de atividades, as regras representam uma forma de mediagao entre o
sujeito e a comunidade, ou seja, representam as diversas formas de como estabelecer
as relagdes sociais, presentes na atividade. Normalmente, as regras sao gradualmente
construidas e negociadas entre os membros de uma comunidade ao longo do

desenvolvimento da atividade na qual estdo envolvidos.

No momento em que esta pesquisa foi realizada, algumas dessas regras pareciam ja
estar estabelecidas, e, nesse contexto, puderam ser reconhecidas no Sistema de
Atividades Sala de Aula de Projetos, na sua maioria, como regras coincidentes, tanto na

Atividade Professor quanto na Atividade Alunas.

Nesse sistema, as regras se traduzem, principalmente, nas restricdes impostas a
atividade projetual, desenvolvida pelas alunas Fabiola e Suely durante a disciplina
ofertada por Antonio. Nesse caso, podemos citar as normas do Shopping Center em
questdo, em relagao as reformas e constru¢des em seus espagos internos; as normas
técnicas e construtivas relativas aos materiais e equipamentos empregados no projeto;
a adequacao dos materiais empregados para o uso proposto; e as restricdes projetuais,
tanto as legais quanto as ambientais. Somam-se a essas regras, as normas
estabelecidas para a disciplina de projeto, como as datas de entrega dos trabalhos, o
conteudo de cada entrega, a forma de apresentacdo; enfim, todas as solicitagcdes do
programa proposto para a disciplina. Na Atividade Professor, encontramos algumas
regras distintas relativas a subordinacdo da disciplina ao Departamento de Projetos do
qual faz parte, o que significa que o professor precisa cumprir determinados prazos
para o langamento das notas, para a marcagdo de exames especiais, para a
aprovagdo/reprovagdo dos alunos e etc. Adiante, apresento alguns segmentos que
evidenciam a presenca dessas regras, no Sistema de Atividades Sala de Aula de

Projetos:
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A utilizagdo adequada dos materiais de acabamento

O proximo segmento, referente a parte da Aula do dia 08/09/2008, mostra-nos os
cuidados na escolha dos materiais empregados; afinal, as caracteristicas do proprio
material definem a sua correta utilizagdo ou ndo. Observa-se neste trecho a

participacdo de outro colega de classe, o Gustavo (G), presente na discussado:

G — Pode iluminar com led, também.

Al-0i?

G — Com led.

Al - Led, pois é, seria uma boa.

G — Led tem uma vantagem: que ndo esquenta, né?

Al -0 led néo esquenta.

F — Que ai, a gente tinha pensado mais ou menos assim: o led por baixo das
prateleiras, aqui, assim..., e pra trds.

Al — Por baixo?? (entrega o pincel convidando F a desenhar para melhor
explicar sua proposta)

F — Tipo assim, na quina de trds...

[...]

F — Ai colocar..., ter o espaco pra ele aqui, 0.

Al - E cadé o chocolate?

F — Entdo, aqui na frente.

Al — Uai! Entdo vocé vai ver uma penumbra! (gesticula) Vocé ndo vai ver o
chocolate!

S—E.

G — Vocé vé a... silhueta do chocolate!

S—E.

Al — Que linda silhueta vocé tem, né, Chokito? (todos riem)

G — E! (risos)

F — Ah, td. E isso mesmo. Nédo rola néo.

Al —Isso é legal com coisa translucida.

F — Se fizesse aqui de vidro?

Al - Ndo, se o objeto for translucido.

F — Ah, td, entendi!

Em outro segmento, referente a parte da Aula do dia 08/09/2008, verifica-se a

preocupacdo com o custo e com a adequacgdo dos materiais de acabamento:

Al - E olha que vocés estéo pegando o boi que nds ndo estamos pensando em
pre¢o aqui, hein...

F—E.

A1 - Porque na hora de botar prego na jogada, ai fica dificil, fica complicado!
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S — Ai, atrapalha as solugées, né...?!

Al — Porque idéia a gente tem muita, mas realizar é que é duro, né? Tem hora
que a gente ndo consegue... Pode ser um monte de ripinha de madeira,
paraju, pb, que é baratinho, uma do lado da outra.

S — Nada ecoldgico, né?

Al - Hum... E, nada ecoldgico. Nada ecoldgico!

Portanto, a escolha adequada e do custo dos materiais empregados, fundamental na
atividade profissional, representa um exemplo da mediagdo entre os sujeitos e a
comunidade, por meio das normas e das regras que caracterizam a sua correta
utilizacdo. Ao fazer referéncia sobre a relacdo entre a escolha do material a ser
utilizado e as questdes ambientais, é possivel ainda perceber que as alunas se
caracterizam como sujeitos histéricos, comprometidos com o seu tempo e
preocupados com o meio ambiente no qual vivem. Esse episddio ainda revela que, no
ambiente escolar, para incentivo das solucdes projetuais dos alunos, é possivel que
haja a quebra de uma regra, ou seja, ao caracterizar o ambiente de faz de conta da sala

de aula de projetos, o custo dos materiais torna-se uma regra nem sempre aplicada.

As defini¢des e as regras da disciplina

Para exemplificar como as normas e as regras da disciplina estdao presentes na
Atividade Professor e na Atividade Alunas, sdo apresentados dois pequenos

segmentos, ambos retirados da mesma Aula do dia 08/09/2008, a seguir:

Al- A escala, que vocés vdo apresentar os..., os detalhes, é uma escala grande.
Eu t6é imaginando que seja 1:30, 1:20 ou 1:25. Até dois centimetros, vocés
conseguem representar com muita clareza, no desenho. E dois centimetros é
uma escala adequada a..., a detalhamento, ndo é?

Al- Que mais que tem que ser entreque? Um pequeno memorial descritivo do
projeto...

Portanto, durante o acompanhamento das aulas, observa-se que as regras e as
restricGes estdo presentes por tras de todo o desenvolvimento do projeto e de cada

resolugdao tomada, tanto pelas alunas quanto pelo professor.
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Tais episodios reiteram os conceitos tedricos da TA, nos quais as diversas normas e
regras presentes na atividade cumprem o papel de mediagdo entre o sujeito e a
comunidade. No préximo item, explora-se o componente do sistema de atividade

Diviséo do Trabalho.

7.1.2.5 A divisao do trabalho

A divisdo de trabalho refere-se as diferentes formas de organizacdo entre os membros
participantes de um sistema de atividades especificamente, nesta pesquisa, entre os
participantes do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto. Para a compreensdao
das duas atividades em analise (a Atividade Professor e a Atividade Alunas) destacam-
se, principalmente, a relacdo das alunas Fabiola e Suely entre si e a relacdo dessas com

o professor Antdnio, conforme exploradas a seguir.

A relacdo entre Fabiola e Suely

Como ja afirmado, o professor Antonio ndao estabeleceu nenhum critério para a
formacdo das duplas em sua disciplina e, obviamente, essa formacdo foi baseada em
relacGes prévias existentes, ja estabelecidas entre os alunos. Quanto a Fabiola e a
Suely, observou-se que, algumas vezes apds as aulas, as duas alunas distribuiam entre
si as tarefas sobre o projeto em andamento. Normalmente, na aula seguinte,
chegavam cedo e, antes das apresentacdes, discutiam e conversavam sobre aquilo que
tinham feito individualmente, para tomarem as decisdes em conjunto. Foi possivel
observar nas suas atitudes e até mesmo nas trocas de olhares que existia uma relagao
de amizade, de cumplicidade e de parceria entre elas. Tal relacdo é evidenciada nos
trechos abaixo, em que se evidenciam a preocupacdo e o embaraco de Suely em
apresentar ao professor uma decisdo que ela havia tomado sozinha. O primeiro refere-

se a parte da Aula do dia 08/09/2008:

S — A/ a gente fez o estudo do balcdo, né, aqui..., e aqui (aponta) e, eu tinha
até..., até nem falei com a Fabiola ndo, a gente... [...]
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O proximo segmento refere-se a outra parte da mesma aula:

S — E, onde seriam as mesas, e eu tinha pensado de a gente colocar..., ndo falei
com a Fabiola ainda, ndo deu tempo para a gente discutir ainda, mas aqui a
gente colocou uns painéis com umas fotos e tal, até porque do outro lado, que
seria aqui, 6 (aponta), tem um espelho que vai refletir esses..., esses...

No préximo segmento, referente a parte da Aula do dia 22/09/2008, fica novamente
enfatizado o companheirismo das alunas, quando vibram juntas com a noticia da boa

nota e reconhecem que o esforgo delas valeu a pena:

F — Quanto que a gente tirou?
S — Ah, sabia que a gente ia ficar com nota boa! Vocé fica me estressando (fala
olhando para Fabiola)...

[...]
S — Quase morremos, também...
F — Mas, valeu a pena!!!

O préximo segmento, referente a parte da Aula do dia 22/09/2008 revela o respeito e
a parceria existente entre as alunas, ja que uma sempre consulta a outra, solicitando

opinido, vejamos:

S — Pode deixar. Beleza. (olha para Fabiola) Mais alguma coisa, Fabiola?
F — Ndo.
S—Também acho que td bom.

A seguir, destaca-se a énfase dada pelas alunas ao referir sempre a “a gente” como o

sujeito das acoes e decisodes:

F — Bom..., essa semana, antes de a gente comegar a detalhar mesmo a gente
aprofundou mesmo nos materiais, assim..., na possibilidade de material que a
gente podia usar...

Ainda nessa mesma Aula do dia 06/10/2008, destaca-se uma forma brincalhona das

alunas se reconhecerem uma na outra:

S — NGs somos louconas, né...?
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Destaca-se, a seguir, por meio do segmento da Aula do dia 06/10/2008, um momento
em que é possivel identificar a relacdo de parceria e a horizontalidade na relagdo entre

as duas colegas. Vejamos:

S — (risos) Bom, e ai o que aconteceu? Ai, a gente olhou os materiais, né,
Fabiola? (vira-se para Fabiola) Vocé quer falar um pouco sobre eles?

Esses segmentos apresentados deixam claro o tipo de relagdo existente entre as
alunas. Ao descrever as decisdes do projeto as alunas enfatizam os termos “a gente” e
“nés”, caracterizando o envolvimento de ambas no trabalho. As duas alunas vibraram
juntas com os bons resultados e se decepcionaram juntas com os maus resultados.
Como vimos na analise anterior da AS, elas enfrentaram os desafios juntas e pode-se

dizer que o crescimento delas em relagao ao projeto e a disciplina deu-se de forma

igualitaria.

A relagdo entre o professor Anténio e as alunas Fabiola e Suely

No geral, as aulas do professor Antonio transcorreram em um clima agradavel. Em
suas aulas, Antonio procura estabelecer uma relagcdo préxima com seus alunos e,
muitas vezes, até brincalhona. Ao mesmo tempo, em que é capaz de incentivar,
desafiar e tentar fazer com que os alunos compreendam aquilo que considera
essencial nos projetos, Antonio é capaz de fazer criticas negativas e diretas sobre o
trabalho dos alunos e manifestar a sua opinido, sem muitos rodeios. Nao foi diferente
com Fabiola e Suely e, os exemplos, a seguir, revelam a relagao existente entre
professor e alunas. Essa relagdo pode ser denominada amistosa, uma vez que, em
diversos momentos, percebem-se brincadeiras entre Anténio e as alunas, como no

segmento referente a parte da Aula do dia 08/09/2008:

Al — Que linda silhueta vocé tem, né, Chokito? (todos riem);

e no segmento retirado da Aula do dia 06/10/2008, representando o momento no qual

um caderno com o projeto, afixado no quadro, cai no chao:

Al — Projeeetooooo!!!... (com a voz de algo caindo em um precipicio)
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Outro pequeno segmento retirado da mesma Aula do dia 06/10/2008, também revela
o clima descontraido da sala de aula e a postura brincalhona do professor Anténio, ao
se dirigir as alunas, no término da aula. Esse tipo de fala, normalmente, é um conselho
gue os pais costumam dar a seus filhos em determinadas situacdes e ndo é a esperada

na sala de aula, o que a torna engragada:

Al — Juizo, ndo bebam!!...

Em outros momentos, é possivel perceber que o professor Anténio revela uma postura
de incentivo e de desafio em relacdo ao trabalho das alunas. Nesse sentido, estabelece
uma relagao de confianga nas alunas e demonstra acreditar que elas podem ir mais
longe, em relagdo ao trabalho em desenvolvimento. Inicialmente, apresenta-se um
trecho da Aula do dia 22/09/2008, e, posteriormente, é apresentado o segmento
referente a parte da Aula do dia 06/10/2008, em que o incentivo dado por Antonio ao

trabalho das alunas pode ser verificado:

A1 - E vamos meter bronca ai, que vai ser um trabalho bacanésimo!
S —Ai, tomara!
Al - Vai, vai sim!...

Al — Bom entdo, bacana! Nota dez, uai! Ta andando super bem o trabalho de
vocés.
S —Ai, que bom!

Durante as aulas, em diversos momentos, foi possivel observar algumas situagées em
que Antonio langa desafios para as alunas. Nos trés segmentos adiante, todos
retirados da Aula do dia 08/09/2008, o professor desafia as alunas Fabiola e Suely a

serem mais criativas nas solugdes do projeto. Vejamos:

Al — Entdo, eu quero voltar nesse assunto aqui, 0, que eu acho problemadtico.
(coloca a transparéncia com a imagem do balcdo no retroprojetor) Vocés estdo
fazendo a opgéo por um balcdo, que me parece um balcéo recorrente. Eu vejo
esse balcdo em qualquer loja da cidade. O cara para o qual vocés estédo fazendo
o projeto vai perguntar pra vocés o seguinte: “uai, o que que a minha loja tem
de diferente afinal de contas?” Perguntando a mesma coisa de outro jeito: “por
que que eu to contratando vocés? Se eu fosse no Zé, o cara do balcdo, ele faz
um balcéo desse pra mim. O que que eu ganho contratando vocés?”
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[...]

Al — Material de acabamento, esse tipo de recurso aqui, de linha (aponta)
continua, de aluminio, ou de ago inox, seja Id o que for... Vocés estdo fazendo
uma loja de chocolate, entdo, eu gostaria que o balcGo, o acabamento do
balcdo, o detalhamento do balcdo refletisse isso de alguma forma. Ta? Entdo,
solta um pouco a cabec¢a desse acabamento padrdo, e pensa: como é que vai
ser o balcéo da loja de chocolate? O que que ele tem de diferente? Por que que
ele é legal? Beleza?

[..]

Al — Lembra do seguinte também: vocés estdo com gente em pé aqui, O
(aponta) e sentada aqui. Se vocés fazem esse balcGo perfeitamente
perpendicular, (desenha o balcdo com um angulo de 909) o cara td aqui, 0. Se
ele fica perfeitamente perpendicular aqui, 6, significa que o pé dele vai bater
aqui nesse trogo, e isso vai ser um incébmodo. Talvez vocé tenha que ter alguma
coisa inclinada aqui. (desenha) Ou alguma coisa curva (desenha)... Trocando
em miudos: eu gostaria que o balcdo fosse confortdvel pro usudrio. Se o cara
tiver num banquinho aqui, 6 (desenha) com a perna dobrada, o joelho dele vai
bater ali? Qual é a solugdo do balcGo? Eu quero que vocés pensem. Por que,
olha so: a loja de vocés, vocés falaram isso aqui no comego, a loja de vocés é um
balcdo, ndo é? Eu ndo té desmerecendo a loja de vocés, mas é um balcdo. Ndo
té falando que ndo vai aparecer outras coisas néo, ta? Mas, a chave-mestra do
trabalho de vocés é o balcdo. Entdo tem que ser um balcéo fantdstico. Teria que
ser o melhor balcdo de chocolate do Brasil, pelo menos! (risos)

Se F—(risos)

S—E, sim!

Al — E é sO questdo de pensar. Questdo de parar e prestar atengdo nele. Ndo é
dificil, ndo. Ndo tem mistério, ndo!

Neste momento, retorno ao segmento extraido da Aula do dia 22/09/2008 que revela
o grande desafio proposto por Antonio: a necessidade de trazer mais arquitetura e
mais criatividade ao projeto. Nesse segmento, elementos da historicidade do ensino
de projetos também podem ser reconhecidos, como o desafio de que os projetos

possam incorporar, nas suas solugdes, a criatividade e a inovagao:

Al —Td, achei legal! Agora, td faltando arquitetura, ail...

S — Como assim?

Al — Td tudo bem comportadinho no projeto de vocés, ta tudo certinho,
bacaninha, arrumadinho e tal, mas ta faltando mdo de arquiteto. Um troco
diferente, uma cor diferente, um material diferente, um troco, uma invengdo
qualquer...
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No decorrer das aulas, observa-se a relacdo de sinceridade e de franqueza existente
entre o professor e as alunas. Como pode ser conferido nos segmentos retirados,
respectivamente, da Aula do dia 08/09/2008, e da Aula do dia 22/09/2008, o professor

vai direto a questdo, sem rodeios e de forma clara e sincera:

Al —-Té achando esse espelho meio bobo ai, viu...?

Al — Ficou bobo, td desamarrado!

Durante o desenvolvimento dessa segao, caracterizou-se a relagdo entre as alunas e
entre elas e o professor Antonio. Obviamente, existem ainda outras relacdes que
também se fazem presentes no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto,
decorrentes da divisdo de trabalho nesse sistema, como a relagdo entre as alunas e os
seus colegas de classe, e entre o professor e os outros alunos, as quais ndo sao

analisadas, por ndo serem foco do presente trabalho.

7.1.2.6 A comunidade

Considerando-se o sujeito como um ser histdrico e social e cujas acdes ndo podem ser
compreendidas fora do mundo no qual ele se encontra, o componente Comunidade do
sistema de atividade do qual o sujeito participa revela-se no préprio meio em que a
acao é desenvolvida. Nessa compreensao, no Sistema de Atividades Sala de Aula de
Projeto, a comunidade encontra-se representada pelos participantes da atividade e
pelo ambiente do qual fazem parte, ou seja, o ambiente escolar. Enfim, a comunidade
é também compreendida nas referéncias histoéricas e sociais do contexto da atividade

de projetagao na Arquitetura.

Nesta analise especifica, a comunidade esta representada pelo ambiente académico,
do qual fazem parte a Escola de Arquitetura da UFMG, seus professores e seus alunos.
E importante enfatizar que, ao reconhecer a prépria Arquitetura como parte do
cenario da vida humana, o seu carater histérico, social e cultural é evidenciado, uma
vez que os materiais utilizados nas construgdes e as obras arquitetdnicas carregam em

si valores da sociedade. Nesse sentido, podemos dizer que a Arquitetura, a um so
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tempo, reflete e produz a sociedade. E, portanto, nesse contexto, que nesta pesquisa

as obras de arquitetura sdo também consideradas parte da comunidade.

Ainda fazem parte da comunidade académica os profissionais da Arquitetura, os quais,
de alguma maneira, sao considerados referéncia de conhecimento para a area. Nesse
sentido, utilizando-se dos segmentos selecionados e apresentados a seguir, elementos
da comunidade integrante do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto sdo

evidenciados.

Durante as aulas, o professor Antonio faz referéncia aos projetos realizados por bons
profissionais e que poderiam ser consultados na biblioteca. Esses profissionais
consultados fazem, portanto, parte da comunidade participante do sistema de
atividades. Conforme trechos apresentados, o professor faz referéncia aos projetos de
bons profissionais (“uns caras bons”, “nego bom de servico”), como visto na pagina
198 do capitulo anterior. Anténio, por meio de sua fala, valoriza essa comunidade e a
faz presente na sala de aula, como percebido no trecho também apresentado,
referente a parte da Aula do dia 08/09/2008, no qual, mais uma vez, o professor

Antonio chama a comunidade externa a sala de aula:

Al — Pensa nisso. Qual o material... Eu fiz estdgio com o Carico, durante muito
tempo... Sabe como ele comegava a fazer o projeto? Ele olhava pra cara do
cliente, e falava assim: “esse cara... eu vou fazer um material ‘x’ pra ele”.
Quando ele comegava a fazer o projeto assim, era 70, 70% de chance de acerto.
Impressionante o negdcio! Se vocé consegue identificar o material com o
produto do cara, vocé matou 70% da aprovacéo daquele projeto.

Esse mesmo segmento ainda traz a tona alguns aspectos simbdlicos em relagao ao uso
dos materiais empregados nos projetos. Os materiais utilizados podem revelar e/ou
refletir determinados valores da sociedade presentes na comunidade e trazem a tona
elementos da historicidade do projeto de arquitetura, como possibilidade para a
transformagdo e/ou perpetuacdo da propria sociedade. O préximo segmento,
referente a parte da Aula do dia 06/10/2008, demonstra como a questdo simbdlica

influencia o projeto arquitetonico e como reflete os valores da sociedade:

Al - PVC é posto de gasolina.
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S—E, é de pobre, a gente sabe.
Al — Ndo, ndo é pobre ndo, é posto de gasolina.
S —E, eu sei, supermercado.

z

Al-E.

S — Mas essas coisas..., é..., simbdlicas sGo importantes.
A1l - Sdo importantissimas. As vezes, destroem a loja.

S — Claro!

F — Ainda mais desse tipo de loja. Uma loja dessas!

Nesse momento, considera-se que, com a apresentacao desses trechos, fica revelado
que a dimensdo da comunidade que participa da Atividade Professor e da Atividade
Alunas vai muito além da participacdo dos seus sujeitos. Vale observar que a
comunidade da Atividade Professor, representada pela escola, pelo meio académico,
pelas obras de arquitetura e pelos profissionais de destaque na profissdo, vai sendo
aos poucos descoberta e incorporada pelas alunas como também parte da
comunidade da Atividade Alunas. Portanto, as comunidades dessas duas atividades sdo
consideradas como praticamente uma s6. A diferenga apontada é que na Atividade
Professor, o docente é o sujeito da atividade e as alunas fazem parte da comunidade,
enguanto na Atividade Alunas, as discentes sdo o sujeito da atividade e o professor faz

parte da comunidade.

Com essa Ultima caracterizacdo sobre a comunidade, finaliza-se a descricdo dos
componentes das duas atividades destacadas nesta andlise. Os diagramas adiante
representam a Atividade Alunas (FIG. 18) e a Atividade Professor (FIG. 19) e neles estdo

representados os componentes de cada uma dessas atividades.
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ATIVIDADE ALUNAS
MOTIVO:

ADQUIRIR A FORMAGAO PROFISSIONAL

DESENHO / CROQUIS
REPRESENTAGAO 2-D e 3-D
INTERFACES DIGITAIS
LIVROS, MATERIAIS E PROJETOS DE REFERENCIA

CONSTRUGAD SUELY (5)
FROJETO <:| DO FABIOLA (F)
CAFE / ANTEPROJETO
CHOCALATERIA ) NORMAS DA DISCIPLINA
RELACAOF /5 RESTRIGOES PROJETUAIS
RELACAO A1 /F-5 EEEETA REGRAS DO SHOPPING CENTER
CONVENGGOES DE REPRESENTACAD

MEIO ACADEMICO

PROFESSOR ANTGONIO (A1)
COLEGAS DE CLASSE
OUTROS PROFISSIONAIS
E OBRAS

FIGURA 18: A Atividade Alunas
Fonte: Engestrom (1999, p. 31, adaptado)

ATIVIDADE PROFESSOR
MOTIVO:

CAPACITAR 0S5 ALUNOS PARA A PROJETAGCAD
NA ARQUITETURA

DESENHO / CROGQUIS
REPRESENTAGAOD 2-D e 3-D
INTERFACES DIGITAIS
LIVROS, MATERIAIS E PROJETOS DE REFERENCIA

FORMAGAOD
PROFESSOR DO ALUNO PROJETO
ANTONIO (A1) ARQUITETONICO CAFE /
\ CHOCOLATERIA
NORMAS DA DISCIPLINA -
RELAGAOF /S

RESTRIGOES PROJETUAIS &% ™ ;
NORMAS DO DEPARTAMENTO pscoin TEARAl [E-8
REGRAS DO SHOPPING CENTER 00 i o
CONVENGGES DE REPRESENTAGAO 5, UNAS FE §
OUTROS ALUNOS
OUTROS PROFISSIONAIS
E OBRAS

FIGURA 19: A Atividade Professor
Fonte: Engestrom (1999, p. 31, adaptado)

Até o presente momento e com o desenvolvimento desses itens, foram caracterizados

os componentes da Atividade Professor e da Atividade Alunas em zoom in, ou seja,
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cada um deles separadamente. A partir desse momento, torna-se necessario mudar o
foco desta anadlise para que, por meio de sua visdo global (zoom out), seja possivel
alcancar a compreensdo de como esses componentes se interagem dialeticamente
dentro do sistema de atividades. Portanto, em busca das relagcbes existentes entre
esses componentes e para dar prosseguimento a esta analise é apresentado o

diagrama do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto.

7.1.3 O diagrama das atividades

Por meio de uma visao mais global sobre o Sistema de Atividades Sala de Aula de
Projeto, destacam-se as possiveis interligacdes entre os seus componentes. No
diagrama proposto, representam-se as duas atividades em andlise que o compdem.
Nele estdo representados os componentes de cada uma das atividades e, com o uso de
setas, estdo representadas as possiveis interconexdes entre eles. Embora a
representagdo em diagrama do sistema de atividades ndo seja capaz de traduzir a
dindamica de movimento e de transformacao, a sua utilizacdo ajuda na compreensdo do
proprio sistema. Nesse intuito, na FIG. 20, representa-se a interagao entre as duas
atividades, a Atividade Professor e a Atividade Alunas, as quais fazem parte da
constelagdao de atividades componentes o Sistema de Atividades Sala de Aula de

Projeto, a unidade de anadlise desta pesquisa:

SISTEMA DE ATIVIDADES SALA DE AULA DE PROJETO
(UNIDADE DE ANALISE)

ATIVIDADE PROFESSOR e g ATIVIDADE ALUNAS
MOTIVO: INTEIllIGﬁO MOTIVO:
CAPACITAR 05 ALUNDS PARA A PROJETAGAD ¥ _ ="  ADOQUIRIR A& FORMAGAD PROFISSIONAL
HA ARQUITETURA = e

ARTEFATOS ARTEFAT 05
MEDIADORES MEDIADORES
FORMAGAO CONSTRUGAO
PROFESSOR DO ALUNO PROJETO ;Do SUELY (5)
ANTENIO (A1) ARQUITETONICO (> caFé/ <, ANTEPROJETO FABIOLA (F)

\ CHOCOLATERIA
RELAGAO F /5 RELAGAOF /S
REGRAS ; ¥ RELAGAO A1/F-§ RELAGAO A1 /F-5 REGRAS
COMUNIDADE COMUNIDADE

FIGURA 20: O Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos
Fonte: Engestrom (1999, p. 136, adaptado)
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Apds a descricio dos componentes de cada atividade (zoom in) e apds o
estabelecimento desse diagrama em que se apresentam as possiveis relagdes
dialéticas entre os componentes (zoom out), as tensGes e os conflitos internos nele
percebidos passam a ser descritos. Nesse sentido, busca-se avancgar, com a ajuda da

teoria, na compreensao da dinamica do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto.

7.1.4 O reconhecimento das tensoes e contradi¢oes

As contradicdes sdo tensGes estrutural e historicamente acumuladas dentro e entre os
sistemas de atividades. Inicialmente, é necessario reconhecer uma contradigcao
acumulada historicamente presente em todas as atividades: a contradi¢cdo existente
entre o valor de uso e o valor de troca da mercadoria. Partindo dessa maxima, é
possivel apontar como essa contradicdo histdrica também se manifesta na atividade

projetual.

Cada projeto arquitetébnico realizado adquire um valor proéprio (temporario),
transformado nos honordrios do arquiteto e de sua equipe. No entanto, como cada
projeto apresenta a sua unicidade frente a uma situagao projetual também unica, ele
ndo adquire um possivel valor de troca para outras situacées de projeto. Em outras
palavras, cada projeto s6 adquire valor em uma Unica determinada situagao,
considerada praticamente impossivel de se repetir, 0 que o torna sem valor frente a
outra situacdo projetual diferente. Soma-se a isso a colocagdo de Silva (1983) que nos
diz que, se por um lado, é possivel encontrar o edificio (a obra) sem projeto; por outro
lado, o projeto sem a obra representa apenas um exercicio tedrico que ndo chega a ser
considerado Arquitetura. Com base nessas afirmagdes, entende-se que o projeto de
arquitetura significa a concepc¢do, a idealizacdo e a representacdo de um objeto
arquitetdnico, porém de uma obra ainda ndo edificada - a representagdo do vir a ser.
Dessa maneira, o projeto so adquire o seu verdadeiro significado na realizacdo da obra,
na sua ocupagao e na sua fruicdo. Compreende-se, entdo, que o valor do projeto,
enguanto idéia, se difere do valor do projeto, enquanto obra materializada. Desse
modo, os valores de uso e de troca a ele associados representam valores futuros, ainda

ndo palpaveis quando ainda é projeto. Os valores de uso e de troca do objeto
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arquiteténico so se materializam verdadeiramente na finalizacdo da obra e com o seu

uso efetivo.

Naturalmente, a obra, quando concretizada, apresentard a contradicdo primaria
apontada por Engestrom (1987), entre o seu valor de uso e o seu valor de troca.
Nesses termos, pode-se dizer que a distancia temporal entre a concepg¢ao de um
projeto arquitetonico (ideal, virtual) e a sua futura materializacdo e transformacdo em
objeto edificado (real) carrega em si uma contradi¢do histérica e intrinseca aos
sistemas de atividades de projetacdo. Essa contradicdo histdrica estende-se a situacdo
da sala de aula, na qual os alunos e os professores costumam trabalhar com
determinadas situacbes ndo reais, nas quais os clientes (usudrios), os terrenos, os
programas e as solugdes ndo passam de elementos ficticios, utilizados como exercicios
para o desenvolvimento da capacidade da projetagdo. Nesse sentido, a impossibilidade
de serem reconhecidos valores de uso e de troca atribuidos aos objetos arquitetonicos
- como projetos — aponta para o fato de que essa contradicao histdrica também se

manifesta na propria historicidade do ensino de projetos.

Tomando por base essa contradicdo inerente a atividade de projetacdo, outras tensoes
e/ou contradicGes sdo evidenciadas no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos.
Compreendendo que os componentes das atividades relacionam-se dialeticamente
dentro do sistema e que as contradi¢Ges, consideradas como as tensdes, os conflitos,
os dilemas, e os disturbios, permeiam essas relacGes, passo a discuti-las neste
momento. Para tanto, sao apresentados a seguir, em forma de narrativa, algumas das
tensGes e conflitos observados. Posteriormente a essa apresentacdo, é feita uma
descricdo de como eles sao responsaveis por mudangas e transformagdes no Sistema

de Atividades Sala de Aula de Projetos.

Dando sequéncia as primeiras definigdes e conceituagdes tedricas sobre o projeto
proposto, Suely e Fabiola apresentam ao professor Antbnio as suas primeiras
propostas arquitetdnicas do Café/Chocolateria. Desde as primeiras orientagdes,
observa-se que o professor chama a atenc¢do das alunas para o que considera como
falta de Arquitetura no projeto, em desenvolvimento, compreendida como uma

tensdo que se estabelece e permeia o Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos.
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Por diversas vezes, percebe-se, nas palavras de Antbnio, que o projeto precisava ser
modificado. Antonio adverte as alunas sobre “o aluno arquitetonico” que pretende
formar, ou seja, aquele que explicita e justifica as escolhas projetuais. Ele sugere as
alunas que pesquisem outros projetos semelhantes na biblioteca e que tentem
compreender a esséncia arquitetbnica deles. AntOnio aponta, no projeto em
desenvolvimento, algumas solucbes ndo tdo elaboradas e usa de uma forma objetiva
de linguagem, reconhecendo verbalmente que tais propostas sao solu¢des bobas no
projeto. Ele sugere as alunas que pesquisem sobre os diferentes e possiveis materiais

para que o balcdo possa se tornar uma pega mais elaborada.

No entanto, por mais que Antdnio apontasse essas questdes, as alunas ndo o
compreendem e ndo percebem o que deveriam fazer de fato, para modificar o seu
projeto. Essas tensdes permanecem sem a compreensdo das alunas, até o momento
em que tais tensdes culminam em outras tensGes/contradicGes, que desestruturam o
projeto em andamento. Essa desestruturagao é percebida quando, ao final da primeira
etapa do trabalho, o professor chama cada dupla de alunos para apresentar a nota
obtida no trabalho e os comentarios significativos sobre o mesmo. Ao mesmo tempo
em que AntOnio apresenta a nota das alunas Fabiola e Suely (a maior nota da turma),
ele revela que estd faltando Arquitetura no projeto delas. Fica, entdo, evidenciada uma
nova tensdo. Afinal, como um projeto avaliado com a melhor nota da turma ndo é
considerado um projeto significativo, em termos arquitetonicos? A nota foi dada em
funcdo da completude do projeto, ou seja, as alunas cumpriram tudo o que estava
sendo pedido naquela etapa de avaliacdo. Mas, torna-se evidente que para Antonio,
embora fosse considerado como um projeto “certinho”, ele ainda deixava a desejar em

termos de maior expressividade arquitetonica (ver FIG. 21).
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a) b)

FIGURA 21 — Projeto avaliado com boa nota
a) Fachada principal
b) Balcdo, forro de gesso e parede lateral

Neste momento, destaca-se um conflito referente a dificuldade de avaliacdo de
projetos, normalmente encontrada em qualquer disciplina projetual: como e o que
exatamente avaliar? Deve-se avaliar se todo o conteudo pedido foi entregue ou deve-
se avaliar as caracteristicas e as qualidades arquitetonicas do projeto em si? A
dificuldade em se avaliar projetos e a avaliacdo, que muitas vezes ocorre em cima da
completude deles, e ndo da sua qualidade, sdo fatos comuns e presentes, observados
na sala de aula de Projeto. Antonio langa a nota do trabalho das alunas, frente ao
material tdo completo que lhe foi entregue, mas ao comenta-lo, deixa claro que ndo
esta satisfeito com o produto final. Esse € um momento em que novas tensdes sao

estabelecidas, conforme pode ser visto abaixo, na FIG. 22:

a) b)

FIGURA 22 — Tensdes na sala de aula
a) Alunas vibrando com a melhor nota da turma
b) Alunas decepcionadas e sem entender o significado de “esta faltando Arquitetura”
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Naguele momento, fica dificil para as alunas compreenderem o significado dos
comentarios. Suely ndo entende o que AntOnio queria dizer, ao falar que estava
faltando Arquitetura e deixa claro em seu desabafo: “Como assim, na Arquitetura?”.
N3o é mesmo facil dizer para um aluno que o trabalho ndo estd bom, principalmente,
em relacdo a sua expressividade e criatividade (ainda mais em um trabalho com uma
nota tdo boa). Por mais que Antbnio tentasse explicar, percebe-se que ele ndo
consegue traduzir em palavras o que queria dizer. Nesse momento, ao tentar
esclarecer o significado do que queria, pede as alunas que fagcam pesquisas na
biblioteca, observando o trabalho de bons profissionais. Infere-se que, para Anténio,
ndo estava sendo facil dizer o que estava faltando no projeto delas. Observa-se, ainda,
que falar sobre os aspectos técnicos e construtivos do projeto é mais facil do que falar
sobre os seus aspectos artisticos e estéticos. No entanto, ao tentar induzi-las a
compreender o que os projetos considerados bons e expressivos tém, ele encontra
uma forma de dizé-lo. Com essa postura, Antonio estabelece um novo desafio para as
alunas: tentar entender, por meio de outros projetos, como os arquitetos realizam e

solucionam criativamente os seus projetos.

As alunas, decepcionadas e incomodadas com os comentdrios de Anténio sobre o
projeto e, embora naquele momento, ainda ndo os compreendessem, aceitam o
desafio colocado. No entanto, poderiam ndo té-lo aceitado, visto que estavam com a
maior nota da turma. Aqui também se faz presente outra tensao, afinal, muitas vezes,
os alunos nao estdo interessados em refazer os seus trabalhos quando ja obtiveram
uma boa nota. O fato de as alunas terem aceitado o desafio mostra que, de alguma
maneira, as colocagdes anteriores de Antonio as perturbaram. Fabiola e Suely tomam a
decisdo de ndo esmorecer e de ir para a biblioteca em busca de compreender o que
AntOnio queria dizer. Essa constatagdo me permitiu compreender que, nesse
momento, houve uma mudanga de objeto na Atividade Alunas, o que sera explorado

mais adiante.

Frente ao problema colocado sobre a falta de Arquitetura no trabalho das alunas, na
aula seguinte, Suely relata ao professor e aos colegas que elas haviam ido a biblioteca,

em busca de melhor compreender aquilo que Antonio queria Ihes dizer. Suely, entao,
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relata minuciosamente o que observaram nos projetos visitados e demonstra ter
compreendido a intencdo dos autores nas solucdes dos projetos observados. Suely
descreve com muita clareza o jogo de planos e de materiais dos projetos observados.
Com essa compreensdo, as alunas Fabiola e Suely modificam o préprio projeto. Elas
tentam reproduzir algumas das situacdes e solucdes projetuais observadas e as

transferem para o projeto do Café/Chocolateria (ver FIG. 23).

FIGURA 23 — Modificagdes no projeto
a) Suely explicando a nova proposta e o jogo de planos
b) Suely demonstrando com as maos o jogo de planos proposto
c) A aluna Suely enquanto explica, aponta as novas proposicdes no desenho
d) Desenho da aluna, afixado no quadro, para a apresentacgdo

Ndo se pode negar a intencdo das alunas em modifica-lo. No entanto, Antonio
reconhece que algumas das solucdes apresentadas, embora trouxessem alguns jogos
de planos e de materiais mais expressivos, ainda ndo estavam adequadas ao projeto.
Nesse momento, nova tensdo se faz presente. Afinal, projetar nao significa apenas a
reproducdo de alguma solugdo ja elaborada. Essa tensdo é também presente em
outras situacdes de sala de aula, nas quais os alunos tendem a copiar solugdes, sem ao
menos questiona-las e sem observar se elas sdo adequadas ou ndo ao contexto dado.
Observa-se que, historicamente, na projetacdo, a simples reproducdo de solugGes

trazidas de outros projetos ndo representa a melhor solugdo para outro contexto.
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Antonio reconhece a importancia do jogo de planos apresentado, mas chama a
atenc¢do sobre a incompatibilidade de eixos, presente no novo projeto apresentado.
Enguanto o balcdo da loja (considerado inicialmente pelas alunas como o elemento
central do projeto) tinha como o principal eixo o longitudinal, os novos planos criados
para as mesas e para a iluminacao da loja posicionavam-se transversalmente. Esse fato
foi considerado conflitante por Antonio. Quando ele explica a sua posi¢gdo sobre esses
eixos, Suely demonstra compreendé-lo e antecipa a sua fala ao dizer que ela poderia
“reforgar” o balcdo com a mudanga do eixo da iluminagdo (FIG. 24). Evidencia-se,
portanto, que a aluna compreende que deveria valorizar as suas proprias solucdes,

tornando-as mais significativas.

a) b) c)

FIGURA 24 — Analise dos eixos do projeto
a) Antdnio questiona a questdo dos eixos
b) Suely reflete sobre a fala de Anténio
c) Desenhos no quadro realizados por Antdnio, durante seus comentarios

A partir dos acontecimentos da aula descrita, as alunas propdem novas modificagdes
para o trabalho. O projeto das alunas comeca a se desenvolver e elas demonstram-se

mais maduras em relag¢do ao Café/Chocolateria (ver FIG. 25).
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a) b) c)

FIGURA 25 - Mudancgas no projeto: a nova proposta

a) As alunas apresentando a nova proposta

b) Momento em que a Fabiola desenha no quadro para facilitar a comunicagdo

¢) Croquis afixado no quadro com as modificagdes do projeto
Com o uso do jogo de planos e da repeticdo dos materiais, elas apresentam solucdes
criativas e consideradas adequadas pelo professor para o projeto. Esse € o momento
em que as alunas demonstram ter alcangcado uma Aprendizagem Expansiva e que sera
explorado a frente. O professor Antonio passa a elogiar o projeto, reconhecendo-o

como um objeto arquitetonico, no qual ndo mais “faltava Arquitetura”, como a

principio (ver FIG. 26).

Ao descrever essas tensdes encontradas no Sistema de Atividades Sala de Aula de
Projetos, busca-se compreendé-las como tensdes disparadoras de desequilibrios na
atividade, e nesse sentido, capazes de modificar a atividade e capazes de promover a
Aprendizagem Expansiva, como colocado por Engestrom e discutidas na préoxima

segao.

239



FIGURA 26 — Etapas finais do projeto
a) Corte esquematico — mistura de desenhos feitos a mdo e no computador
b) Planta - mistura de desenhos a mao e feitos no computador
c) Estudo da fachada, com armario expositor
d) Estudo da fachada principal da loja

7.1.5 As transformacgodes observadas na atividade e a Aprendizagem Expansiva

As diversas tensOes apresentadas permitiram a compreensdo sobre as mudancas que
ocorreram no Sistema de Atividade Sala de Aula de Projetos. Conforme ja afirmado,
Engestrom considera que as tensdes e as contradicdes de um sistema de atividades
possibilitam o desencadear de mudangas e de transformagbes, que levam a
Aprendizagem Expansiva. Nesses termos, & possivel reconhecer que as tensoes
encontradas no Sistema de Atividade Sala de Aula de Projeto possibilitaram as alunas

Fabiola e Suely uma Aprendizagem Expansiva, conforme se descreve, a seguir.
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Quando o professor pede as alunas que procurem observar na biblioteca as solugées
de projetos semelhantes, realizados por arquitetos bons, nas palavras de Antonio, por
“nego bom” de servigo, origina-se uma contradigdo entre os componentes objeto e
comunidade na Atividade Alunas. Embora o projeto apresentado tivesse sido bem
avaliado e considerado completo, ele ndao apresentava os valores arquitetdnicos,
normalmente encontrados em projetos de referéncia. Isso nos leva a refletir sobre a
aceitagdo ou ndo dos projetos pela propria comunidade dos arquitetos. Observa-se
gue o projeto ndo poderia ser simplesmente uma resposta técnica e/ou rotineira a
situacdo projetual, mas deveria trazer caracteristicas que o otimizassem e o tornassem
reconhecido como um projeto de mais Arquitetura. Em outras palavras, ndao basta que
os projetos sejam corretos e completos, eles precisam ir além e precisam refletir
valores comungados e reconhecidos pela prépria comunidade. A constatagdo dessa
contradicdo presente dentro da atividade, entre os componentes objeto e
comunidade, representa o desencadear da transformagdo da Atividade Alunas, fato
gue posteriormente induz a aprendizagem expansiva delas. A Atividade Alunas, parte
do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos, é apresentada em zoom in no
diagrama adiante, conforme a FIG. 27, onde essa contradicdo encontra-se

representada por uma seta em forma de raio, acompanhada do nimero 1:

ATIVIDADE ALUNAS

ARTEFATOS
MEDIADORES
r
PROJETO CONSTRUGAO SUELY (S)
SRR no FABIOLA (F
CHOCOLATERIA ANTEPROJETO {F)
)
RELAGAOF /S REGRAS

RELACAO A1/F-5 COMUNIDADE

FIGURA 27: A contradi¢do observada na Atividade Alunas

Soma-se ao reconhecimento dessa contradicdo, o fato de que ela possibilita a

transformacdo do objeto e do motivo da Atividade Alunas. No momento em que o
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professor Antonio chama a atencdo para a auséncia de Arquitetura no projeto das
alunas, elas aceitam o desafio de modifica-lo. Evidencia-se, pois, a mudanca do objeto
da Atividade Alunas. Sabe-se que, como alunas, poderiam ter ficado acomodadas e
satisfeitas com a nota e, inclusive, ndo ter tido o interesse em modificar o projeto.
Modificar um projeto nao é tdao simples. Muitas vezes, uma pequena modificagao faz
com que todo o trabalho seja refeito, ou seja, novas plantas, cortes, elevacOes e
modelos tridimensionais precisam ser refeitos para atendé-la. Isso significa, além do
retrabalho, uma nova demanda de tempo para a sua realizacdo. Portanto, naquele
momento, a ndo acomodacado das alunas demonstra que houve a mudanca de objeto
na atividade. O objeto da Atividade Alunas, compreendido inicialmente na construgdo
do anteprojeto conforme apresentado, transforma-se na constru¢éo do conhecimento
arquitetdnico, apos o aceite do desafio colocado por Antonio. A postura das alunas,
frente ao desafio de que “estd faltando Arquitetura”, revela a vontade delas de
compreendé-lo e, nesse sentido, de supera-lo. Evidencia-se, nesse momento, o
interesse das alunas em ndo apenas construir um objeto arquitetonico, mas o de
aprender a construi-lo de maneira significativa, com valores reconhecidos pela
comunidade e, ao mesmo tempo, que tivessem significados para elas também. Esse é
o momento no qual o objeto da Atividade Professor reflete-se no objeto da Atividade
Alunas e ambos assumem significados similares. Pode-se dizer que o objeto da
Atividade Professor, a formagdo do aluno arquiteténico, coincide com o significado do
objeto da Atividade Alunas, a constru¢Go do conhecimento arquiteténico.
Paralelamente a essa mudanca de objeto, ocorre a ressignificagdo do motivo da
Atividades Alunas. As alunas demonstram que para elas o adquirir a formagdo
profissional (o motivo inicial da atividade) adquire um novo significado. Uma nova
énfase coloca-se na formagdo profissional. Em outras palavras, as alunas imprimem
um novo significado a palavra formagdo que passa a significar ndo apenas o cumprir as
tarefas propostas nas diversas disciplinas projetuais, mas o de avangar e ser capaz de
fazé-lo de forma otimizada. Nesse sentido, a formagdo adquire o significado de ser
capaz de fazer projetos com valores e significados reconhecidos na e pela comunidade
e pelas proprias alunas. Essas transformacdes da Atividade Alunas estdo representadas

na FIG. 28:
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ATIVIDADE ALUNAS

MOTIVD: ADQUIRIR A anm;ia PROFISSIONAL
E SER CAPAZ DE FAIER PROJETOS
COM VALORES E SIGHIFICADODS

ARTEFATOS
MEDIADORES

PROJETO cONSTRUGiD
3 0o SUELY (5)
CHOCOLAT ERLL CONHECIMENT O FAEIOLA (F)

ARGUITETGNICO

RELAGAD F /5

H REGRAS
RELAGAD A1/F=-5 COMUNIDADE

FIGURA 28: Mudanca de objeto e ressignificagdo do motivo na Atividade Alunas

As tensoes inicialmente presentes no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, de
alguma forma, foram se acumulando e, posteriormente, se manifestaram na
contradigdo apontada, entre o objeto e a comunidade. Tal contradigao tornou-se
responsavel por promover a transformacdo do objeto e a ressignificacdo do motivo da
Atividade Alunas. Esse é o momento em que é possivel reconhecer uma Aprendizagem
Expansiva das alunas, em termos da TA: € o momento no qual as alunas se distanciam
do projeto que estavam realizando e passam a enxergd-lo dentro de um contexto
maior, possibilitando que, ao retomd-lo, novos conceitos pudessem ser nele
evidenciados. Isto é, torna-se possivel reconhecer que “uma transformacao expansiva
é efetivada quando o objeto e o motivo da atividade sdo reconceitualizados para
abracar um horizonte de possibilidades radicalmente mais amplo do que o modo
anterior da atividade” ¥ (ENGESTROM, 2001, p. 137). Nesse sentido, percebe-se que as
alunas foram capazes, com a aquisicdo de novos conceitos (jogos de planos, de
materiais e, posteriormente, de posicionamento de eixos), de ndo apenas internaliza-
los como conceitos culturalmente estabelecidos, mas, principalmente, que foram

capazes de externaliza-los, de forma criativa no projeto.

7 “pn expansive transformation is accomplished when the object and motive of the activity are
reconceptualized to embrace a radically wider horizon of possibilities than in the previous mode of
activity [...].”. (ENGESTROM, 2001, p. 137)
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Com essa analise sob a perspectiva da TA e com as descrigdes apresentadas sobre a
mudanca de objeto e a ressignificacdo do motivo da Atividade Alunas, integrante do
Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos, tornou-se possivel evidenciar um

momento de Aprendizagem Expansiva das alunas Fabiola e Suely.

No capitulo anterior, foi possivel reconhecer a sala de aula como uma Comunidade
Local de Pratica e, nesse reconhecimento, foi possivel observar fatores que poderiam
contribuir para caracterizar a aprendizagem das alunas. Neste capitulo, buscou-se o
aprofundamento sobre o que contribui para promover a aprendizagem, como
contribui, e o que se aprende na sala de aula de projetos. Para alcangar tal propdsito,
inicialmente, foram descritos os componentes de cada atividade, a Atividade Alunas e
a Atividade Professor, em separado. Posteriormente, procurou-se estabelecer algumas
das relagbes existentes entre essas atividades, participantes do Sistema de Atividades
Sala de Aula de Projeto. Na analise desse sistema, procurou-se compreender as
possiveis relagdes entre os componentes e, ainda, evidenciar algumas das tensdes e
contradigbes presentes nos e entre os componentes. Ao reconhecer a importancia das
tensdes e das contradicdes existentes dentro do Sistema de Atividades Sala de Aula de
Projetos e ao descrevé-las, foi possivel reconhecé-las como fontes desencadeadoras de

uma Aprendizagem Expansiva das alunas.

O trabalho realizado permite agora contrapor as analises sobre a sala de aula de
Projeto aos depoimentos dos professores entrevistados e aos construtos tedricos
sobre o desenho e a visualizagdo e caminhar, a fim de extrair algumas conclusdes
sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. No proximo e ultimo capitulo, portanto,
sdo apresentadas as consideragdes finais desta pesquisa e alguns de seus possiveis

desdobramentos.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, foram analisados aspectos relacionados ao
ensino e a aprendizagem de Projeto na Arquitetura, para responder as questdes de
pesquisa apresentadas na Introdugdo deste trabalho. Para isso, foram caracterizados o
ensino e a aprendizagem de Projeto na Arquitetura como um sistema de duas
atividades imbricadas, considerando-se que, quando se fala de ensino,
necessariamente também se fala de aprendizagem e vice-versa. Essa perspectiva me
permitiu avancar em termos da compreensao e do questionamento da crenca de que
Projeto ndo se ensina. Para tanto, foi utilizada uma abordagem sociohistérica e, por
meio dela, foram encontradas as raizes que possibilitaram o desenvolvimento deste
trabalho, principalmente a concepgdo dialética da educagao. Nesse aspecto, buscou-se
compreender a educagdo como um fendmeno inserido em um contexto do qual os

seus multiplos aspectos sociais, histéricos e culturais se fazem parte.

Foram cumpridos os objetivos enunciados no Capitulo 1, ou seja, reconhecer as agdes
relevantes para o e sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto e, ainda, destacar o
desenho, a representacdo e a capacidade de visualizacdo como instrumentos
mediadores nesse processo. Com a contribuicio de uma abordagem qualitativa e
interpretativa, buscou-se a compreensao das experiéncias dos sujeitos desta pesquisa,
dentro do contexto nos quais elas foram vivenciadas. Ao enfocar esses casos
singulares, este trabalho se apoia no carater construtivo-interpretativo e dialdgico

caracteristico de uma pesquisa qualitativa.

Cabe ressaltar que, na trajetoéria desta pesquisa, ndo houve preocupacao com qualquer
tipo de representatividade numérica, mas enfatizou-se por meio do grupo pesquisado,
o aprofundamento da compreensdo sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. A
pratica da sala de aula foi investigada, tanto sob o ponto de vista dos professores de
Projeto (relatados em entrevistas em profundidade) quanto por meio de uma
investigacao direta, realizada na observagdo da sala de aula. A discussao dos dados

gerados a partir das entrevistas, somada as andlises da sala de aula de Projeto,
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realizadas sob as perspectivas da Aprendizagem Situada e da Teoria da Atividade,
permitiram o esclarecimento de aspectos relevantes das questGes apresentadas

inicialmente.

Vale ressaltar que a énfase no movimento dindmico e dialético do ensino e da
aprendizagem de Projeto permitiu chegar a essas consideragdes finais e aos possiveis

desdobramentos futuros que esta pesquisa vislumbra.

Investigar a sala de aula de Projeto e tentar compreendé-la com a ajuda dos
depoimentos dos professores entrevistados permaneceu como um desafio constante,
durante toda a pesquisa. Nessa trajetéria, com a intencdo de angariar respostas para
as questodes iniciais, busquei trazer a tona alguns dos aspectos que me possibilitaram
uma melhor compreensdo sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. Ao procurar
evidenciar a aprendizagem na sala de aula de projetos sob a perspectiva da
Aprendizagem Situada, um novo desafio surgiu: melhor compreender determinados
aspectos que poderiam ter contribuido para promover essa aprendizagem. Para vencé-
lo, busquei apoio na Teoria da Atividade e, utilizando-me da analise do Sistema de
Atividades Sala de Aula de Projetos, tornou-se possivel extrair algumas conclusdes, que

sdo apresentadas a seguir.

Elegendo elementos que contribuem para promover o ensino e aprendizagem de

Projeto

Na andlise da sala de aula feita de acordo com os preceitos da TA, tornou-se possivel
destacar elementos presentes e importantes para a promog¢do da Aprendizagem
Expansiva. Embora alguns desses elementos ja tenham sido apresentados, no Capitulo
7, como componentes integrantes do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos,
neste momento, torna-se necessario retornar a eles para associa-los aos depoimentos
dos professores entrevistados e as observagdes sobre a sala de aula nos preceitos da

AS para, entdo, destaca-los como elementos promotores da aprendizagem:
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Reconhecimento de que os desafios e as tensdes/contradicées podem ter um

importante papel no desenvolvimento e na transformacdo da atividade

Nos depoimentos dos professores, foi possivel reconhecer que a colocacdo de desafios
para os alunos torna-se um caminho promissor para possibilitar o ensino e a
aprendizagem. Por diversas vezes, os docentes fazem menc¢do a necessidade de
envolver, de instigar e de motivar os alunos em relacdo as atividades projetuais,
situacGes representantes do estabelecimento de desafios a serem enfrentados pelos

alunos.

De acordo com a perspectiva da AS, os desafios sdo compreendidos como
possibilidade de impulsionar o deslocamento do individuo no percurso que pode ser
percorrido entre uma agao e outra, ou seja, no caminho que pode ser trilhado entre

uma atividade inicialmente periférica e uma atividade posterior, mais central.

Com o aporte da TA, foi possivel ter uma visdao mais clara de como se da esse
deslocamento dos individuos dentro do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto,
considerando-se as relagdes internas dinamicas existentes entre os componentes da
Atividade Professor e da Atividade Alunas, bem como as relacGes estabelecidas entre
essas duas atividades. Nessa analise, foi possivel perceber que a contradi¢gao apontada
no Capitulo 7, entre os componentes objeto e comunidade desencadeou
transformagdes que possibilitaram as alunas a reconstrucdo do objeto e a
ressignificagdo do motivo na Atividade Alunas. Como consequéncia da percepg¢do dessa
contradigdo, tornou-se possivel compreender a existéncia de vozes externas que se
fizeram presentes e decisivamente influentes no Sistema de Atividades Sala de Aula de

Projeto.

Os arquitetos e os projetos visitados (representantes da comunidade considerada
exemplar na producdo e na reproducdo da Arquitetura) tornaram-se vozes presentes
no projeto das alunas, possibilitando a elas o alcance de novas compreensdes e, como
tal, promovendo transformacdes no objeto arquitetonico em desenvolvimento. A
entrada dessas multiplas vozes, externas a sala de aula, foi capaz de causar turbuléncia

no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos e, nesse sentido, foi capaz de
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transforma-lo. Desse modo, confirma-se que as tensdes e contradi¢ées tém um papel
central no desenvolvimento e na transformacdo da atividade e, nesse sentido, sdo
capazes de promover o ensino e a aprendizagem. Mostra-se, além disso, que vozes
externas, que nao participam fisica e diretamente das a¢bes projetuais nas salas de

aula, podem ser introduzidas para a promogao da aprendizagem de Projeto.

Conclui-se, portanto, que os desafios, assim como as tensdes e contradi¢cdes, tém
importante papel no desenvolvimento e na transformagdao da atividade projetual.
Nesse sentido, eles podem ser reconhecidos como possibilidades para o ensino e para
a aprendizagem de Projeto, devendo, portanto, ser mais explorados no ambiente da

sala de aula.

Reconhecimento da contribui¢do dos artefatos mediadores: o desenho e as diversas

formas de representacgdo e de visualiza¢do do objeto arquiteténico

Se, na pesquisa anterior de mestrado, foi possivel reconhecer a importancia do
desenho para a projetacdo na pratica dos arquitetos contemporaneos, nesta pesquisa,
o desenho também se destaca, como pode ser reconhecido nas falas dos professores
de Projeto e nas diversas passagens da sala de aula do professor Antbnio, exploradas

neste trabalho.

Por meio dos depoimentos dos professores, percebe-se que eles atribuem ao desenho
um papel importante na construgdao do objeto arquitetonico. Os trechos retirados das
entrevistas revelam que o desenho pode assumir significados diferentes no processo
projetual, podendo se caracterizar como a prépria expressao da idéia e como

facilitador na comunicacdo e na compreensdo do objeto projetado.

Foi possivel observar nos depoimentos, que o uso do computador tem se intensificado
na pratica da sala de aula. Nessa constatacdo, entre os programas mais utilizados,
observa-se que o AutoCAD é mais usado quando o projeto encontra-se em uma fase ja
mais definido e que o programa Sketch up tem sido mais usado para os estudos
tridimensionais iniciais. Embora seja possivel reconhecer o uso cada vez mais

constante do computador na sala de aula, o desenho e os croquis a mao livre
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permanecem fundamentais na concepc¢do do objeto projetado. A liberdade e a
criatividade promovidas pelo desenho a mdo sdo ainda consideradas inigualaveis,

conforme reconhecido nos depoimentos dos professores entrevistados.

Com a analise da sala de aula sob a perspectiva da TA, foi possivel reconhecer os
diversos papéis mediadores do desenho e da visualizagdo, como anteriormente
enfatizados no Capitulo 7, na descricdio do componente Artefatos Mediadores, tanto
na Atividade Professor como na Atividade Alunas. Nessa analise, tornou-se possivel
compreendé-los como fundamentais na dindmica do Sistema de Atividades Sala de
Aula de Projeto. Os diferentes papéis mediadores do desenho observados nas suas
diferentes formas de representacdo 2-D e 3-D e da visualizacdo revelam a sua
importancia para o desenvolvimento da atividade projetual. As diversas mediagoes
observadas, tais como a facilitagdo na comunicagéo entre os agentes envolvidos no
projeto, a ajuda na concepgdo do objeto a ser projetado, a ajuda ao sujeito na
compreens@o e na visualizacGo do espago por ele projetado e, ainda, o auxilio no
clareamento das idéias do proprio sujeito permitem o progresso e a continuidade da
atividade de projetagdo. E nesse sentido, portanto, que tais papéis sdo considerados
corresponsaveis na promog¢ao da Aprendizagem Expansiva e, como tal, tornam-se

relevantes na e para a promogao e para a estruturagdo do pensamento projetual.

Via acompanhamento das aulas e depoimentos dos professores, percebe-se que as
diversas formas de representacdo do objeto projetado, incluindo as diferentes
representagdes em 2-D e em 3-D - realizadas ou ndo por meio do uso do computador,
significam o meio de comunicacdo entre o professor e os alunos, entre os alunos entre
si e, ainda, entre o aluno e a propria situacao projetual e, nesse aspecto, corroboram a
abordagem tedrica adotada nesta pesquisa. Os desenhos e as representacOes
confirmam-se como meio para os diversos didlogos que ocorrem na sala de aula e,
somados a capacidade de visualizacdo, promovem o desenvolvimento do projeto.
Diante disso, torna-se possivel reconhecé-los em seus aspectos mediadores, capazes,
portanto, de promover o pensamento projetual e, nesse aspecto, capazes ainda de

colaborar para o ensino e para a aprendizagem de Projeto.
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Reconhecimento de que o ensino e a aprendizagem sdo socialmente (coletivamente)

construidos

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, foi possivel reconhecer a relevancia da
dimensdo social e coletiva para o processo de ensino e para a aprendizagem de
Projeto. O ensino e a aprendizagem de Projeto como uma construcdo coletiva
evidenciam-se nas falas dos professores, assim como nas analises da sala de aula sob

as lentes da AS e da TA.

Nas entrevistas, os diversos depoimentos corroboram esse aspecto e evidenciam a
importancia das atividades coletivas realizadas em sala de aula. Evidencia-se a
valorizacdo do didlogo, das trocas, das discussdes em grupo e das reflexdes coletivas
na construgao do objeto projetado. Essas atividades coletivas permitem ao aluno o
desenvolvimento da capacidade de fazer sinteses e da compreensao das relagdes,

consideradas essenciais para o processo de projetagao.

A analise da sala de aula baseada na perspectiva da Aprendizagem Situada tornou
possivel reconhecer como a aprendizagem se constroi socialmente. No
reconhecimento da aprendizagem das alunas Suely e Fabiola, destaca-se a mudanca de
sua participacdo na atividade desenvolvida, assim como o processo de formacao das
suas identidades. Nesse aspecto, destaca-se a importancia do contexto historico,

cultural e social, no qual a atividade de ensino e de aprendizagem encontra-se situada.

A andlise da sala de aula de Projeto, de acordo com as premissas da Teoria da
Atividade, também contribuiu para a compreensdo das relagbes sociais como
componentes constitutivas da atividade de ensino e de aprendizagem. Nessa
compreensdo destacam-se a relagdo entre o professor e as alunas; a relagdo entre as
alunas (os sujeitos da atividade); e, ainda, a presenga de vozes e sujeitos externos a

sala de aula, que também estdo presentes na atividade, inclusive modificando-a.

Como visto, nas descricdes da sala de aula sobre a relagdo entre o professor e as
alunas, foi constatado que a franqueza de Anténio em suas colocagdes, somada ao seu

carater brincalhdo, possibilitou a aproximacao entre o professor e as alunas. Com essa
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aproximacgado, as alunas sentiram-se seguras e, quando desafiadas, perceberam que o
professor acreditava que seriam capazes de modificar o préprio projeto, indo além, em
busca de uma solucdo com mais arquitetura. Nesse entendimento, tornou-se possivel
reconhecer que a relacdo estabelecida entre o professor e as alunas de confianca e, ao
mesmo tempo, de desafio contribuiu para a aprendizagem expansiva das alunas. O
professor Anténio proporcionou as alunas o que, em Vygotsky, é reconhecido como
uma amplia¢do da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e que, nas colocagdes de
Engestrom (2001, p. 137) representa a Zona de Desenvolvimento Proximal da
atividade, uma “jornada coletiva” na qual a aprendizagem expansiva se manifesta.
Nesse aspecto, referenciando-me mais uma vez nos dizeres de Engestrom, torna-se
possivel reconhecer, nas modificagbes observadas no Sistema de Atividade Sala de
Aula de Projetos, que a transformagao de uma atividade coletivamente estabelecida é
evidenciada quando ocorrem deslocamentos na distdncia existente entre as a¢des dos

individuos e as novas formas da atividade, geradas coletivamente.

Percebe-se, ainda, como a relacdo entre a dupla Fabiola e Suely, de amizade, de
companheirismo, de parceria, de cumplicidade e respeito mutuo, exemplificada
anteriormente, é um fator contribuinte para a aprendizagem dessas estudantes, uma
vez que o projeto desenvolvido, durante as aulas observadas, foi construido com a
participacdo de ambas e que a dupla se posicionou conjuntamente frente as
dificuldades encontradas. Reconhece-se que o espirito de cooperacao e a vontade das
alunas de juntas vencerem o desafio proposto tornam-se aspectos relevantes para a
promocdo da aprendizagem das mesmas. Considera-se, portanto, que as
transformacgdes do Sistema de Atividade Sala de Aula de Projeto foram construidas

coletivamente.

Nessa compreensdo, mais uma vez, destaca-se o cardter social e coletivo da atividade
e evidencia-se, portanto, tal cardter na aprendizagem de Projeto. Diante disso, a
proposicdo de mais atividades coletivas (e menos atividades individuais) para a pratica

projetual necessita ser incentivada e mais utilizada na sala de aula de Projeto.
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Ao final deste item, tem-se que, por meio desta pesquisa, foi apresentada uma
contribuicdo para abalar a crenca de que Projeto ndo se ensina. Se, no
desenvolvimento deste trabalho, foi possivel perceber, por meio do exemplo da sala
de aula de um professor de Projeto, que houve uma aprendizagem por parte das
alunas durante o desenvolvimento da disciplina, confirma-se também que houve
ensino de Projeto. Observa-se ainda, que, mesmo nas entrevistas, embora os
professores nao tenham explicitado claramente como ensinam e quais as
aprendizagens que ocorrem durante as aulas de Projeto, tais sujeitos foram capazes de
narrar diversas maneiras e diversas agdes que normalmente empreendem, as quais se
revelam promissoras e promotoras para o ensino e para a aprendizagem de Projeto.
Portanto, mais uma vez, tanto nos discursos dos professores entrevistados quanto,
principalmente, nas analises empreendidas na sala de aula, confirma-se que ocorre a

aprendizagem dos alunos na sala de aula de Projeto.

A crenca de que Projeto ndo se ensina s6 vem prejudicando o debate e, como causa e,
ao mesmo tempo, consequéncia, realimenta esse processo, tornando-se um dos
fatores responsaveis pelo empobrecimento e a falta de aprofundamento das questdes
sobre o ensino e sobre a aprendizagem de Projeto. Nesse sentido, essa crenga sé vem
desestimulando as pesquisas que poderiam contribuir para a valorizagao e para a

ampliacdo de discussGes sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto na Arquitetura.

Diante disso, uma nova questdo se coloca: por que continua existindo essa crenca de
que Projeto ndo se ensina, se 0s proprios professores sao capazes de narrar maneiras
de se contrapor a ela e na pratica do professor Anténio o ensino e a aprendizagem de
Projeto também puderam ser percebidos? Portanto, essa nova questao merece ser
mais investigada. Possivelmente, uma explicacdo para a permanéncia dessa crenca
resida na dificuldade que os proprios professores tém de perceber quais os tipos de
aprendizagem que ocorrem entre os seus alunos e que, muitas vezes, podem lhes
passar despercebidas, na pratica docente cotidiana. Esse tipo de reflexdao permite o
reconhecimento de que essa pesquisa ndo se esgota em si mesma e abre caminho para
gue outras pesquisas venham a complementa-la. Portanto, acredito que outras

pesquisas que adotem o dinamismo da atividade projetual, possibilitando o olhar entre
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0 zoom in e em zoom out possam trazer novas contribuicGes sobre o ensino e a

aprendizagem de Projeto.

Reconhecendo algumas contribui¢des da e para a Educagdo Matematica

Se, desde o inicio do trabalho, me propus a dialogar com e a explorar contribuicées do
campo da Educagao Matematica tendo em vista o campo do Ensino da Arquitetura,
neste momento é possivel dizer que, ao termina-lo, também a discussdo sobre o

ensino da Arquitetura pode trazer contribuigdes para a Educagao Matematica.

Em relagdo ao uso do desenho e da representacdo, foi possivel perceber que muitos
dos alunos de Arquitetura tém dificuldades na representacdo do objeto arquitetonico.
Embora, de acordo com o senso comum, se acredite em geral que os alunos de
Arquitetura tém facilidade para a representacdo e para a visdo espacial, essa pesquisa
revela o contrario, ou seja, que as dificuldades na representagdo e na visualizagao do

espaco projetado sdo muitas entre os alunos de Arquitetura.

Instala-se assim o seguinte dilema: por um lado, a pesquisa evidenciou que, por parte
dos alunos, existem dificuldades na representacdo e na visualizacdo do objeto
projetado e, por outro lado, esta pesquisa nos leva a afirmar a relevancia do desenho e
da representacao na construcdo do objeto arquitetonico, ou seja, no préprio processo
projetual. Ao considerar tais aspectos, torna-se possivel argumentar que as
dificuldades encontradas pelos alunos de Arquitetura sao muito similares aquelas
identificadas por educadores matematicos entre os seus alunos. Assim, o
desenvolvimento do pensamento visual e o incentivo ao ensino de geometria nas
escolas elementares, como proposto pelos educadores matematicos, pode ser uma
importante contribuicdo, ndo apenas para os estudantes da Matematica, mas para

todos os campos que envolvem os processos criativos e as atividades de projetacao.

Além disso, ao reconhecer a relevidncia do desenho e das diversas formas de
representacdo como artefatos mediadores na sala de aula, capazes de promover a
aprendizagem de Projeto, torna-se possivel a sugestdo do desenvolvimento de mais

pesquisas diretamente relacionadas ao uso do artefato mediador - o desenho, o
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diagrama, a figura - para a investigacdo da aprendizagem matematica. Considerando-
se a importancia que é atribuida ao desenho e a visualizacdo por parte dos educadores
matematicos de uma forma geral, e considerando-se a escassez de pesquisas
relacionadas com o seu uso em salas de aula para promover a aprendizagem
matematica, essa pode ser uma linha de pesquisa promissora para a area da Educacao

Matematica.

Nesse sentido, ao evidenciar as diversas formas possiveis de mediacdo em uma
atividade, reconhecemos na TA uma abordagem tedrica adequada para essas novas
pesquisas sobre a aprendizagem nas salas de aula de Matematica, destacando o papel

gue o desenho pode ter para a aprendizagem.

Desdobramentos

A pesquisa aqui realizada fornece luz as questdes da aprendizagem de Projeto e pde
em evidéncia a relevancia dos artefatos mediadores, principalmente do desenho, dos
croquis e de outros tipos de representagdo grafica como componentes importantes
para o ensino e para a aprendizagem em sala de aula. No entanto, a presente pesquisa
ndao responde a todas as inquietudes daqueles envolvidos com o ensino e a
aprendizagem de Projeto na Arquitetura e muito menos daqueles envolvidos com o
ensino e a aprendizagem da Matemadtica, mas traz a tona aspectos relevantes ainda
pouco esclarecidos em ambas as areas e, nesse sentido, abre caminhos para que novas
pesquisas possam ser realizadas e para que o uso dos desenhos, de figuras, de
diagramas e de croquis seja mais explorado nas salas de aula como artefato mediador,

nao apenas no campo da projetacdo, mas em diversos campos da educacao.

Se nesta pesquisa foi possivel reconhecer que existe, sim, ensino e aprendizagem nas
salas de aula de Projeto, espera-se que outras pesquisas venham complementa-la, a
fim de auxiliar a aprofundar nesse reconhecimento e a promover a¢des que possam
contribuir mais ainda para o proprio ensino e para a aprendizagem como um todo de

atividades que resultem trabalhos praticos.
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O reconhecimento da aprendizagem na sala de aula de Projeto sob a ética da AS e da
TA possibilita ainda que o caminho inverso ao aqui trilhado possa ser estabelecido. Se,
por meio dos argumentos de uma CLP foi possivel reconhecer a aprendizagem das
alunas no deslocamento entre a participacdo periférica e a participagdo posterior mais
central e, ainda, reconhecer a formacdao das suas identidades, serd possivel criar
situacGes na sala de aula de Projeto que promovam ac¢Ges facilitadoras da formacdo
das identidades dos alunos, assim como a¢des que causem a mudanca de participacao
dos discentes nessa pratica, com o objetivo de criar meios facilitadores e promotores

da aprendizagem.

Da mesma forma, se a atividade projetual da sala de aula de Projeto for considerada
como um Sistema de Atividades, no qual diferentes atividades acontecem
simultaneamente e interagem entre si, poderdo ser observadas tensdes e contradigdes
internas existentes nesse sistema. Com a percepcao dessas tensdes e contradicoes,
podera ser feito um esforgo para dissipa-las e elimina-las, para que todo o Sistema de
Atividades possa ser transformado e, nessa transformacdo, possa haver a

Aprendizagem Expansiva dos sujeitos nela envolvidos.

Por fim, vale ainda lembrar que, durante o desenvolvimento desta pesquisa, houve
geracdao de diversos dados e que, no entanto, nem todos foram aqui explorados.
Entretanto, eles podem ser utilizados em pesquisas posteriores, que visem a
complementacdo do presente estudo e que possam dar respostas a outras questées

sobre a sala de aula de Projeto.
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APENDICE A

Etapas preliminares da confec¢ao do questionario

Conforme os aspectos metodoldgicos adotados para a realizacdo em duas etapas
distintas desta pesquisa, definiu-se a etapa inicial, a das entrevistas, como a primeira a
ser planejada. Portanto, a elaboragdao do questionario foi o primeiro passo dado.
Conforme os autores Mason (1996), De Vaus (1986), Baker (1989) e Goldenberg
(1997), algumas consideracdes importantes precisam ser levadas em conta na
confeccdo do questionario para as entrevistas em profundidade. Entre elas, Mason
(1996) destaca a definicdo de como perguntar apropriadamente as questdes sem se
afastar dos objetivos da pesquisa; a definicdo da profundidade (do conteudo)
desejada; a de qual o estilo a ser empregado, além da determinacdo da seqliéncia

mais adequada para as perguntas.

Em sintese, o fraseamento é considerado de suma importancia, ou seja, as perguntas
devem ser claras e objetivas (De Vaus, 1986, p. 83) e precisam fazer sentido para o
entrevistado. Elas devem estar relacionadas com as suas experiéncias, precisam ser
eticamente corretas, devem ajudar na interacdo necessdria a entrevista e,

principalmente, necessitam garantir o foco e a relevancia do topico em questao.

Como procedimento adequado, deve-se comegar a entrevista com uma warm-up
question (Mason, 1996, p. 44), ou seja, uma pergunta necessaria para se quebrar o
gelo, criar um clima agradavel e descontraido para a entrevista. A autora citada chama
a atencgdo para a relevancia das perguntas que tornam-se responsaveis pelo sucesso
dos resultados da entrevista e para a seqliéncia mais adequada das mesmas que
compromete o decorrer da entrevista. E necessario que o pesquisador tenha sempre
em mente aquilo que ele realmente precisa descobrir e este deve ainda estar

preparado para a pergunta seguinte a ser realizada.

O questionario proposto para essa pesquisa é composto por duas partes e, portanto,

pode ser considerado como um questionario semi-estruturado. A primeira parte do
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mesmo, como ja esclarecido anteriormente, consiste em questdes cujas opgdes de
resposta sdo fornecidas ao entrevistado (questionario estruturado) e a segunda parte
consiste em um roteiro para questdes cujas respostas sdo livres (questionario ndo
estruturado). A seguir, em busca de realizar posteriormente entrevistas produtivas,
apresento os objetivos, os conceitos e os tdpicos explorados na confeccdo do
guestionario. Esse procedimento inicial é fundamental para a etapa seguinte, a da

elaboragao do questionario.

1. Objetivo da primeira parte da pesquisa (realizacdo de entrevistas em

profundidade com um grupo de professores de projeto)

1.1 Objetivo geral: verificar como os professores de projeto descrevem a sua
pratica didatica, ou seja, verificar como esses professores atuam em sala de aula nas
disciplinas de projeto e como lidam com as questdes sobre o ensino e
aprendizagemde projeto, em trés diferentes Escolas de Arquitetura e Urbanismo no

municipio de Belo Horizonte.

1.2 Objetivo especifico: verificar como os professores de projeto descrevem as
acOes que desenvolvem nas disciplinas projetuais em que atuam. Verificar qual a
postura adotada por eles frente aos desafios cotidianos encontrados na sala de aula.
Investigar o papel das agdes projetuais realizadas na sala de aula e a sua relagdo com o
ensino/ aprendizagem de projeto. Verificar quais sdo os maiores desafios do professor
para o ensino e aprendizagemde projeto e como o professor lida com esses desafios.
Investigar sobre o papel do desenho no processo projetual e seus reflexos no ensino e

aprendizagemde projeto.

13 Delimitagdao do foco: centrar a pesquisa em um grupo de professores de
projeto de trés diferentes cursos de Arquitetura e Urbanismo do municipio de Belo

Horizonte, com diferentes tempos de pratica profissional.
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2. Conceitos envolvidos

Seguem, abaixo, os conceitos utilizados nesta pesquisass. Embora o conceito de
projeto ja tenha sido apresentado no capitulo inicial deste trabalho, volto a ele neste
momento, para cita-lo entre as definicbes consideradas essenciais para o

entendimento deste trabalho.

2.1 Projeto: O termo projeto tem sua origem nos vocabulos latinos jactare, verbo
que significa langar, arremessar e pro, preposi¢cdao que significa em frente de, a favor
de. Portanto, nesse sentido e conforme Silva (1983 p.30), projeto significa acdo de
langar para a frente. O termo projeto, nessa pesquisa, significa o planejamento e a
representagdo possivel de algo ainda imaginario, a proposta e a possivel solu¢ao para

um especifico problema de organizacdo do entorno humano.

2.2 Problema projetual: situagdo particularmente insatisfatoria, para a qual a

possivel resposta e a forma apropriada de corre¢do nao € inicialmente evidente.

2.3 Projeto arquitetonico: esbogo ou risco de obra a se realizar, plano, plano geral
de edificacdo. O projeto arquitetonico é uma proposta de solugdo para um problema

particular de organizagao do entorno humano.
2.4  Acao projetual, projetacdo: projeto em acdo, ato de elaborar projetos.

2.5 Estudos preliminares: idéias e propostas iniciais, estudos basicos de plantas e
volumetria, sem maiores preocupagdes em definir acabamentos, detalhes e materiais

a serem usados.

2.6 Croquis: esboco em breves tracos de desenho. Normalmente sdo tragos
rapidos e continuos, sem a intencdo de serem desenhos perfeitos ou de

representarem os objetos em escala.

% 0Os significados adotados para essas palavras e expressdes estdo em sintonia com as
atribuicdes do senso comum e o uso das mesmas nos contextos contemporaneos de ensino e
pratica de Projeto.
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2.7 Metodologia de projeto: forma de desenvolvimento adotado para se

desenvolver o projeto.

2.8 Partido: sintese das principais caracteristicas do projeto.

2.9 Anteprojeto: exposicdo da idéia do projetista, estudo preparatério de projeto

(plantas, cortes, elevagbes e estudos volumétricos)

2.10 Projeto executivo: instrumento para a realizacdo da obra, sistema de
instrugdes que informa de que maneira deve ser construido o edificio, papel
documental, projeto completo constando de plantas, cortes e elevages. Apresenta

todas as informagdes necessarias para a execug¢ao da obra.

2.11 Detalhamento: ato ou efeito de detalhar. Fase final do projeto onde sdo
apresentados a especificacdo dos materiais de construcdo e de acabamentos a serem
utilizados, os detalhes necessdrios de marcenaria, de serralheria; enfim, os projetos
detalhados, contendo todas as informagdes necessarias para garantir a correta

execucdo da obra

2.12 Desenvolvimento de projeto: caminho percorrido, evolucdo do projeto.

2.13 Layout /[ Leiaute: esbogo, representagdo e distribuicdo de mobilidrio e

equipamentos nas plantas arquitetdnicas.

2.14 Desenho de apresentagdao: desenhos utilizados para a apresentacdo do
projeto, geralmente coloridos e de facil apreensao. Nao apresentam informagdes

técnicas-construtivas.

2.15 Planta: representacdo grafica do corte horizontal de uma edificacdo, e que

passa, geralmente, acima dos planos dos peitoris das janelas.

2.16 Elevagdo ou fachada: representacdo grafica das estruturas verticais externas

de uma edificacao
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2.17 Cortes longitudinais e transversais: representacdo grafica das estruturas

verticais internas de uma edificacdo, com referéncias de medidas.

2.18 Perspectiva: arte de representar os objetos sobre um plano, tais com se

apresentam a vista.

2.19 Maquete eletronica: perspectiva realizada através de programas especificos

de computador, que utilizam a representacao em 3D.

2.20 Maquete fisica: representagao fisica em 3D de um objeto arquitetonico, com

escala.

2.21 Ementa da disciplina: sumario, resumo de conteudos a serem abordados.

2.22 PI, PIl, PIIl, Pn e Ps: disciplinas seriadas de projeto. Essa denominagao se refere
as disciplinas de projeto dos cursos de Arquitetura e Urbanismo da EAUFMG e da PUC

Minas.

2.23 ATELIER n, disciplinas seriadas de projeto. Essa denominacdo se refere as
disciplinas de projeto do curso de Arquitetura e Urbanismo do Centro Universitario

Metodista Izabela Hendrix.

2.24 PIAUP: disciplina de Projeto Integrado de Arquitetura, Urbanismo e

Paisagismo.

2.25 TFG: Trabalho final de graduacao.

2.26 PPP: Projeto Politico Pedagdgico.

2.27 Autocad, CAD, Studio 3-D Max, Sketch up: programas graficos computacionais
usados no desenvolvimento bi e tridimensional dos projetos arquitetonicos e na

criacdao dos modelos tridimensionais
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3. Tipo de pesquisa:

Pesquisa ndo probabilistica, cujas amostras foram definidas antecipadamente.

4. Instrumento de inquérito

O instrumento de inquérito adotado é a entrevista em profundidade, realizada por
meio de um questionario semi-estruturado, composto de uma primeira parte

estruturada e uma segunda parte nao estruturada.

5. Unidade de analise

5.1 Unidade amostrada: arquitetos, professores de disciplinas de projeto.
5.2 Unidade entrevistada: arquitetos, professores de disciplinas de projeto.

5.3 Unidade de analise: arquitetos, professores de disciplinas de projeto.

6. Estrutura do questiondrio estruturado

Identificacdo do questiondrio
Objetiva saber:
- Numero do questionario
- Numero de visitas efetuadas para a realizacdo da entrevista
- Data da realizagdo da entrevista
- Local de realizagdo da entrevista
- UF

- Nome do entrevistador

Caracterizagdo dos entrevistados
Objetiva saber:
- Nome do entrevistado
- Sexo
- Data de nascimento
- Ano de graduagao

- Escola na qual se graduou

274



- Localiza¢do da escola onde se graduou
- Experiéncias profissionais anteriores a atividade de docéncia

- Se atua como docente desde a época de sua graduagdo

Caracterizagdo da formagdo dos entrevistados
Objetiva saber:
- Experiéncias de estagios
- Atualizagao profissional
- Cursos de especializacdo e de Pds-graduacao
- Participagao em encontros, seminarios, congressos, coléquios e eventos afins.
- Leitura de livros e/ou revistas
- Divulgacdo de trabalhos

- Publicacdes

7. Estrutura do questionadrio ndo estruturado (Roteiro para a segunda parte da

entrevista)

O objetivo da entrevista ndo estruturada é que ela se transforme em uma conversagao
descontraida e ao mesmo tempo objetiva em relagdo ao tema pesquisado. O principal
objetivo, nesse momento, é que o professor descreva as suas praticas didaticas. Como
essas praticas sdao atividades normalmente complexas, foi realizado um roteiro
também complexo, com a finalidade de que pontos de relevancia ndao fossem
esquecidos de ser relatados. Para atingir essa finalidade, a lista de tépicos especificos
apresenta-se em grande extensdao. No entanto, na hora da realizagcdo das entrevistas,
tomou-se o cuidado de ndo transforma-la em uma série ininterrupta de perguntas
disparadas uma atras da outra. Procurou-se manter uma conversa e, ao longo desta,
caso algum tépico relevante ndo fosse abordado, a entrevistadora poderia tentar
trazé-lo de volta para a conversagao. Abaixo, apresento os topicos presentes na

entrevista:
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7.1 Tépicos de relevancia: caracterizacdo e descricdo da atividade de docéncia do

entrevistado

Objetiva saber:
- Caracteristicas do trabalho do professor
- Atividades / fun¢des desenvolvidas na escola
- Disciplinas lecionadas
- Plano de curso, plano de aula
- Atividades iniciais: tema, programa, terreno, formacao de grupos, etc.
- Momentos iniciais de projeto
- Distribuicdo de pontos, Avaliacdo
- Avaliacdo da disciplina
- Sobre o ensino e aprendizagem de Projeto
- Reflexdes do professor sobre sua atuacao
- Desafios da sala de aula

- Caracteristicas proprias, casos a relatar

Como as aulas de Projeto normalmente representam atividades complexas a serem
desenvolvidas pelo professor e pelos alunos, na montagem do roteiro para a
entrevista, foi desenvolvida uma relagdao de sub-tdpicos. Esses sub-tépicos foram
utilizados como lembretes, para que durante a entrevista, caso o entrevistado nao
tocasse naqueles pontos, o entrevistador pudesse trazé-los para a conversa. Abaixo,
apresento a lista completa, incluindo as informagdes que poderiam ser exploradas no

decorrer da entrevista em profundidade:

- Escola(s) na qual atua o entrevistado

- Tempo de atuacdo do professor na referida(s) escola(s)

- Conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico da instituicado.

- Disciplina (s) que leciona

- Se o professor é o Unico responsavel pela disciplina(s) lecionada(s)

- Participacdo em bancas de TFG (Trabalho Final de Graduagao)

- Outras atividades/funcGes didaticas desenvolvidas pelo professor na escola(s)

- As ementas das disciplinas lecionadas
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- Bibliografia utilizada

- Plano de curso: preparacgdo e apresentacao aos alunos

- Flexibilidade (aceitagdo dos alunos quanto ao plano de curso, atividades, etc.).

- Descricdo das atividades realizadas dentro e fora da sala de aula

- Relagao professor-aluno

- Tipos de aulas: Aulas tedricas? Semindrios? Pesquisas?

- Organizacdo da sala de aula, recursos didaticos utilizados.

- Atividades fora da sala de aula: visitas e outras atividades fora da sala de aula.

- Descricdo da sele¢do do tema a ser desenvolvido

- Descricdo da escolha do terreno a ser trabalhado

- Descrigao do programa a ser desenvolvido

- Tipos de trabalhos: trabalhos em grupo ou trabalhos individuais

- Momentos iniciais de projeto

- Desenvolvimento dos projetos dos alunos

- Uso de desenho e outras formas de representacao

- Registro das orientagdes e das evolugdes dos trabalhos dos alunos

- Interferéncias do professor

- Aceitagao por parte dos alunos das criticas e sugestdes

- Interdisciplinaridade e participa¢do de outros profissionais especializados

- Compatibilizagdo do projeto arquitetonico com os demais projetos complementares
- Interagao entre os alunos

- Formas de avaliacdo dos alunos, critérios usados na avaliagdo e na distribuicdo de
pontos.

- Avaliacdo da disciplina pelos alunos

- Avaliagao da disciplina pelo préprio professor.

- Conhecimento do trabalho de outros professores: semelhancas e diferencas.

- Influéncias de outras pessoas no modo de atuar.

- Evolugcbes e modificacdes entre uma disciplina lecionada em um determinado
periodo e a mesma disciplina em um periodo posterior

- Como se ensina a projetar e quais sdo os métodos utilizados

- Desafios do professor de Projeto e dificuldades especificas encontradas. Modos de

supera-los
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- Aptiddo para o desenho e para a Arquitetura

- Qutros possiveis modos de lecionar Projeto

A partir destas consideragdes preliminares, o questionario utilizado foi elaborado. Esse
guestionario foi levado a campo para ser pré-testado e modificado até o momento em
que foi considerado eficiente e passou a ser o instrumento de inquérito da pesquisa
proposta. Os pontos aqui listados que representam o que se objetiva saber, foram
transformados em perguntas a serem respondidas pelos professores entrevistados.
Essas perguntas representam os conteudos de maior relevancia, investigados por
meio das entrevistas. Esses conteudos, numa fase posterior de desenvolvimento da
pesquisa e conforme procedimentos metodoldgicos ja apresentados foram
transformados nos tdpicos de relevdncia e, posteriormente, nas categorias de

indexagdo utilizadas na analise do material gerado nas entrevistas.
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APENDICE B — Questiondrio estruturado
(primeira parte da entrevista)

| - IDENTIFICAGAO DO QUESTIONARIO

1.1 l. 2 .3
Numero do questionario: | NOmero da visita para a | Data da entrevista:
realizagdo da entrevista:

Visita no. 1 / /2008
[ Visita no. 2
[1Visita no. 3
1.4
Nome do entrevistador: Mariza Barcellos Gdes
.5
Local da entrevista:
I.5.1 - Cidade:
I.5.2 - Estado:
Il - CARACTERIZACAO DO ENTREVISTADO
1.1
Nome completo:
1. 2 .3
Sexo: Data de nascimento:
II. 2.1- 00 Masculino .4
II. 2.2- [0 Feminino Ano de graduacgao:
1.5
Escola onde se graduou:
1.6
Localizagdo da escola onde se graduou:
.7

Desde que se graduou:
II. 7.1- 0 Vocé teve experiéncias profissionais em arquitetura e mais tarde iniciou a
atividade de docéncia na arquitetura

» Especificar as experiéncias profissionais anteriores:

II. 7.2- [1 Vocé iniciou sua atividade docente na arquitetura imediatamente apds a
sua graduacgdo e/ou pds-graduagdo.
II. 7.3- [0 Vocé exerceu outra atividade profissional e mais tarde iniciou a atividade de
docéncia na arquitetura.

» Especificar a atividade paralela:

.8

Atualmente:

II. 7.1- [ 1Vocé divide a atividade pratica de arquitetura com a atividade de docéncia.

II. 7.2- [ 1Vocé exerce apenas a atividade de docéncia.

II. 7.3- (] Vocé exerce a atividade de docéncia e outra atividade profissional paralela.
» Especificar a atividade paralela:
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Il — CARACTERIZACAO DA FORMAGAO DO ENTREVISTADO

. 1

Durante o periodo de graduagao vocé desenvolveu estagios de aprendizagem com
outros profissionais ou empresas da area?

. 1.1- O Sim, apenas um estagio de aprendizagem.

. 1.2- (I Sim, dois estagios de aprendizagem.

[ll. 1.3- []Sim, trés estagios de aprendizagem.
[ll. 1.4- [ Sim, mais de trés estagios de aprendizagem.
lll. 1.5- 0 N3o. » Siga questaollil. 3

1ll. 2 Em geral, vocé considera que estes estagios:

[ll. 2.1- [1 Contribuiram de forma significativa para a sua formagao.
. 2.2- 0] Pouco contribuiram para a sua formacdao profissional.

[ll. 2.3- 00 Em nada contribuiram para a sua formagao profissional.

. 3

Na época em que vocé se graduou a computagdo grafica ja era usada como
ferramenta de trabalho na arquitetura?

ll. 3.1 -0 Sim.

. 3.2 -] Nao.

. 4

Vocé fez algum curso de computacao grafica (extracurricular), para acompanhar as
inovagoes, aplicaveis a arquitetura, que surgiram apds a sua graduagdo?

. 4.1- [] Sim. Especificar:

ll. 4.2- [1 Nao.

. 5

Hoje em dia, vocé, pessoalmente, usa algum programa de computacao grafica
como instrumento de trabalho?

. 5.1- I Sim. Especificar:

Il. 5.2- [1 Nao.

. 6

Ap0s a sua graduagdo, vocé realizou algum curso de especializagao?

lll. 6.1 - [1Sim. Especificar:

ll. 6.2 - (1 Nao.

lll. 6.3 - 0 No momento esta realizando um curso de especializacdo. Especificar:

1. 7

Ap0s a sua graduagdo, vocé realizou algum curso de Mestrado?

lll. 7.1 -1Sim. » Siga questao lll. 8

lll. 7.2 - [ Nao. » Siga questao lll. 11

lll. 7.3 - 0 No momento estd realizando um curso de Mestrado. » Siga questao lil. 8

. 8

Caracteristicas do Mestrado:

lll. 8.1 - Em qual escola/universidade vocé realizou/estd realizando o curso de
Mestrado?

1. 8.2 — Quando vocé realizou/comecou o Mestrado?
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[ll. 8.3 — Qual o tema principal de sua pesquisa de Mestrado?

lll. 8.4 — Quem foi (é) seu orientador?

1.9

Apds o seu Mestrado, vocé realizou algum curso de Doutorado?

[1l.9.1 - [1Sim. » Siga questao lll. 10

[ll. 9.2 - [1 N3do. » Siga questao Ill. 12

lll. 9.3 - 0 No momento vocé esta realizando um curso de Doutorado. » Siga questao
1l. 10

1. 10

Caracteristicas do Doutorado:

lIl. 10.1 - Em qual escola/universidade vocé realizou/esta realizando o curso de
Doutorado?

[ll. 10.2 — Quando vocé realizou/comecou o Doutorado?

l1l. 10.3 — Qual o tema principal de sua pesquisa de Doutorado?

I1l. 10.4 — Quem foi/é seu orientador?

1. 11

Para se manter atualizado profissionalmente vocé:

1ll. 11.1 - Lé livros especificos sobre Arquitetura e Urbanismo:
[ll. 11.1.1- [1 Sim. Especificar:

1. 11.1.2- [1 Nao.

Ill. 11.2 - Lé revistas (ou periddicos) especificas (os) da area:

. 11.2.1- 0J Sim. Especificar:

. 11.2.2- [1 Nao.

lll. 11.3 — Busca se atualizar através de sites especificos da area:
[ll. 11.3.1- [1 Sim. Especificar:

Il. 11.3.2- [1 Nao.

lll. 11.4 - Participa de cursos, encontros, palestras, seminarios, simpdsios, bienais
e/ou congressos cientificos da area:

Ill. 11.4.1- 01 Sim, eventualmente.

lll. 11.4.2- [1Sim, na maioria das vezes.

1. 11.4.3- [ Nao.

1. 12

Quanto as publicagdes:

lll. 12.1 - Vocé tem artigos publicados em revistas/ periddicos da area ou Anais de
congressos brasileiros?

. 12.1.1 - U1 Sim. » Siga questao lll. 13.2

[ll. 12.1.2 - {1 N3o. » Siga questao Ill. 13.3

lll. 12.2 - Quantos artigos nacionais vocé tem publicado?

I.12.2.1 -] Apenas 1
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.12.2.2-[1Entre2a5

.12 2.3 -[JEntre 5a 10

ll.12.2.4 - [1 Mais de 10

lll. 12.3 - Vocé tem artigos publicados em revistas/ periddicos da area ou Anais de
congressos internacionais?

. 12.3.1 - [1 Sim. » Siga questao lll. 13.4

lll. 12.3.2 - [1 N3o. » Siga questao lll. 13.5

1ll. 12.4 - Quantos artigos internacionais vocé tem publicado?
lll.12.4.1 -1 Apenas 1

l.12.4.2 -1 Entre2a5

I.12.4.3 -[1Entre 52 10

ll.12.4.4 - [] Mais de 10

lll. 12.5 — Vocé tem artigos publicados em jornais ou revistas, sobre arquitetura e
urbanismo, mas sem que apresentem o carater cientifico?

[ll. 12.5.1 - (] Sim. Especificar:

. 12.5.2 - [1 Nao.

1. 12.6 - Vocé tem livros publicados?

ll. 12.6.1 - [J Sim. Especificar:

I1l.12.6.2 - [1 Nao.

1. 12.7 - Vocé tem capitulos de livros publicados?

lll. 12.7.1 - (] Sim. Especificar:

. 12.7.2 - [1 Nao.

1ll. 12.8 — Vocé tem resumos e/ou resenhas de livros publicados?
[ll. 12.8.1 - [ Sim. Especificar:

11l. 12.8.2 - 00 Nao.

11.13

Quanto a divulgacao de seus trabalhos e pesquisas:

Ill. 13.1 — [] Vocé sempre apresenta trabalhos em congressos, seminarios e/ou
eventos cientificos similares da area.

lll. 13.2 — [ Vocé normalmente apresenta trabalhos em congressos, seminarios e/ou
eventos cientificos da area.

. 13.3 — [] Vocé, as vezes, apresenta trabalhos em congressos, seminarios e/ou
eventos cientificos da area.

lIl. 13.4 — [] Vocé nunca apresenta trabalhos em congressos, semindrios e/ou
eventos cientificos da area.

11.14

Vocé ja recebeu algum prémio relevante ou alguma meng¢do honrosa que pudesse
mencionar?

[ll. 14.1- [1Sim. Especificar:

lll. 14.2- [1 Nao.
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APENDICE C- Roteiro da entrevista
(segunda parte da entrevista)

Caracteristicas do
trabalho

- Escola(s) na qual atua
- Tempo de atuacdo na carreira/ escola(s)

Atividades / funcgdes
desenvolvidas

- Atividades/fungdes didaticas desenvolvidas

- Bancas de TFG (Trabalho Final de Graduacao)

- Participacdao em grupos de pesquisas, de estudo.
- PPP da escola

Disciplinas lecionadas

- Disciplina(s) que leciona

- Disciplinas lecionadas: escolhidas ou determinadas
- Disciplinas: as mesmas/ se alteram

- Ementas

- O professor: o Unico responsavel pela(s) disciplina(s)

Plano de curso e plano
de aula

- Preparacdo do plano de curso

- Bibliografia

- Apresentacao do plano de curso
- Flexibilidade

Atividades iniciais:
tema, programa,
terreno, formagdo de
grupos, etc.

- Descricdo das atividades realizadas
- O trabalho em sala de aula

- Agoes desenvolvidas

- As abordagens didaticas

- Aulas tedricas/ Semindarios

- Pesquisas sobre o tema

- Organizacao da sala de aula, recursos didaticos utilizados.

- Visitas ao terreno, a edificios

- Atividades fora da sala de aula

- Selegdo do tema

- Escolha do terreno

- Programa a ser desenvolvido

- Usudrio (real / ficticio).

- Relacionamento professor/aluno

Momentos iniciais de

projeto

- Trabalhos em grupo / individuais

- Alunos acompanham trabalho de colegas

- Alunos: desenvolvimento dos trabalhos

- Momentos iniciais de projeto

- Desempenho inicial do aluno

- Registro de orientagbes

- Inicio da atividade projetual: o que é apresentado
- Desenho /croquis a mio livre / computadorizados
- Estudos volumétricos

- Desenhos passiveis de serem compreendidos

- Papel do desenho para o projeto

- Interagdo professor/aluno/trabalho

- Trabalho em sala de aula/Trazem alguma coisa pronta
- Caminho adequado / ndo adequado

Desenvolvimento do
projeto

- Didlogo com o aluno

- Rabiscos: em cima dos desenhos do aluno

- SugestBes de modificagdes / Aponta caminhos

- Evolugdes dos trabalhos

- 0 papel do desenho nos diversos momentos de projeto
- Aceitagdo das sugestdes propostas
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- Nenhum tipo de evolugio / atitudes do professor

- Interdisciplinaridade

- Participacao de outros profissionais especializados

- Compatibilidade do projeto arquitetbnico e os
complementares

- Estrutura dos edificios projetados

- Propostas paisagisticas

- Entorno da edificacao projetada

- Layout dos ambientes projetados

- Materiais de construgao

- Interacado entre os alunos: participacao nos outros projetos
- Qutras atividades (dentro e fora da sala de aula)

Distribuicao de pontos
e avaliagao

- Avaliacdo dos alunos

- Pontos/Notas: Critérios

- Bancas de avaliagao

- Formas de apresentacao de trabalho exigidas

- Recomendages / normas para entrega / apresentacgao
- Maquetes fisicas e/ou eletrdnicas

Avaliagao da disciplina

- Avaliacdo da disciplina pelos alunos
- Avaliacdo da disciplina pelo préprio professor

Sobre o ensino e a
aprendizagem de
Projeto

- Como se ensina alguém a fazer projetos

- Seus métodos

- Acdes projetuais / relagdo com o ensino e a aprendizagem

- Influéncias de outro professor / arquiteto

- Como os outros professores ensinam Projeto

- Momento / etapa de projeto que contribui para o ensino e a
aprendizagem de Projeto

Reflexdes do professor
quanto a sua atuagdo

- Dificuldade especifica em ensinar projeto
- ModificagGes nas disciplinas - Diferentes praticas docentes

Desafios da sala de
aula

- Desafios de um professor de Projeto
- Postura frente aos desafios
- Alunos: aptidao para a Arquitetura e para o desenho

Caracteristicas proprias

/

Casos a relatar

- Forma sua (caracteristica especifica) de atuar que contribui
para o ensino/ aprendizagem de projeto

- Bom professor de projeto

- Caso que exemplifique a sala de aula ou o seu modo de
ensinar Projetos
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APENDICE D

Tépicos de relevancia

© ®©® N oo v bk

11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.

Conhecimento sobre o Projeto politico pedagdgico

Ementa, preparacdo do plano de curso, indicacdo de bibliografia, calendario

O professor é o Unico responsavel pela disciplina? Trabalha com outros
professores?

Influéncias na forma de dar aulas

Os alunos trabalham em sala de aula?

Participacdo dos alunos, discussdes em grupo

Relagao professor-aluno

Atividades —a sala de aula

Atividades desenvolvidas fora da sala de aula

. Trabalho em grupo versus trabalhos individuais

Evolucdo (Ndo evolucdo) dos trabalhos dos alunos

Professores rabiscam, desenham sobre os trabalhos de alunos? Sugestdes?
Critica aos trabalhos.

Importancia do desenho no ensino de Projeto

Desenhos a mao livre e trabalhos no computador

Modelos tridimensionais: perspectivas, maquetes eletronicas (computacionais)
e maquetes fisicas

Fases — momentos mais importantes do projeto

Interdisciplinaridade

Aptidao

Avaliacdo

Avaliacdo da prépria disciplina e do professor

O professor se considera um bom professor?

Ensino e aprendizagem

Maiores desafios e dificuldades do professor de Projeto

Outras formas de se pensar o ensino de Projeto e de Arquitetura

Rela¢gdes com a Matematica
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APENDICE E

Exemplo de entrevista transcrita - Entrevista com o professor Al (Antonio)

Entrevistadora: Mariza
Entrevista com o Professor 4 - (Professor Al)
22 de abril de 2008

M: A1, qual a escola que vocé da aula e hd quanto tempo vocé dd aula nesta escola?
Al: Eu dou aula na Escola de Arquitetura da Universidade Federal de Minas Gerais,
desde 1990.

M: Vocé tem conhecimento sobre o Projeto Politico Pedagdgico da arquitetura?

Al: Nao.

M: E... Qual é... Vocé faz outra atividade além de dar aula? Assim..., banca de TFG, ou
coordena algum projeto?

Al: Ah, eu estou coordenando atualmente um projeto de extensao, né? E participo das
bancas, alguma atividade burocratica do Departamento, coisas desse tipo.

M: Qual é a disciplina que vocé estd dando aula?

Al: Projeto lll.

M: Esta disciplina, ela é escolhida por vocé ou o chefe de departamento que te colocou
para lecionar esta disciplina?

Al: Na verdade, desde que eu entrei, eu lecionei varias disciplinas. E..., e 3 medida que
eu fui ganhando experiéncia dentro do Departamento de Projetos, a gente ganha
também uma certa autonomia para escolher a disciplina que vocé quer lecionar, né?
M: Hd, hd...

Al: Isto também é pautado por quem compde a equipe da disciplina. Entdo, quer
dizer, existe também uma tendéncia do Departamento de Projetos de manter um
numero minimo de professores fixos na disciplina. Para que vocé ndo desestruture e
perca o trabalho que durante meses..., acaba fazendo, né?

M: Que jd fez ao longo de mais tempo, né?

Al:E.

M: E tem outros professores também, nesta disciplina?

Al: Sim. Tem a Silke Kapp, tem o Marcelo Guimardes e inegavelmente a gente tem um
professor substituto nela. Um ou dois professores substitutos.

M: Ta. E vocés preparam o curso juntos? Como que funciona esta prepara¢cdo?

Al: Olha, ja preparamos. A disciplina, de uns dois anos para c3, se ndo me engano, ela
foi flexibilizada. Ela fez parte de um... Alids, ela foi a primeira disciplina do
Departamento de Projetos que foi flexibilizada. Entdo..., até entdo, até esse periodo, as
reunides conjuntas eram freqlientes porque a disciplina era tocada pelos quatro
professores. A partir da data em que ela foi flexibilizada, a gente faz umas reunides
muito rapidas, porque a estrutura ela ja esta mais ou menos ajeitada.

M: Certo.

Al: Entdo, cabe a cada professor, individualmente, preparar os mdédulos que ele vai
lecionar. Entdo, o numero de reunides diminuiu. Por outro lado, as bancas de avaliacdo
dos trabalhos sdo feitas em grupo. Entdo, vocé esta perguntando por..., por algum tipo
de relacdo que se estabelece entre os professores, essas bancas significam uma
relacdo bastante freqliente no contexto da disciplina.
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M: Ta. E durante a disciplina, vocé trabalha com um grupo de alunos individualmente?
Al: Individualmente.

M: E quantos alunos mais ou menos vocé tem?

Al: Acho que em torno de doze a quinze alunos, mais ou menos.

M: E os temas variam também?

Al: Variam de professor para professor, né?

M: Mas..., pois é, vocé tem apresentado..., vocé tem trabalhado sempre com o mesmo
tema?

Al: Sempre com o mesmo tema. Estou sempre com o mesmo tema, nao altero muito
ndao, ndao mudo muito ndo.

M: E qual que é o tema?

Al: Olha, o primeiro tema, o primeiro ou o segundo, ai depende, € um conjunto de
casas. Sao trinta e cinco casas, e o segundo é uma pousada.

M: Sei.

Al: Mas, os dois temas acompanhados de equipamentos institucionais.

M: Seriam escolas... esse tipo de coisa?

Al: O que eles propuserem.

M: Eles tem uma liberdade de...

Al: E. Total, total.

M: E o terreno é em comum, ou cada aluno escolhe o seu terreno?

Al: Ndo. Por enquanto, eu tenho dado o terreno. Eu acho que isso agiliza o..., 0..., 0
inicio do trabalho deles.

M: Sei. E vocés visitam esse terreno?

Al: Visitamos o terreno... com certeza!

M: Vocé vai junto?

Al: Visitamos o terreno, a gente..., é..., eu explico a importancia da area no contexto
de crescimento de Belo Horizonte..., é...

M: Esse terreno também varia ou ele é fixo?

Al: N3o, ele é fixo.

M: Ele também estd sendo mantido...

Al: Ele estd sendo mantido. Por que ele é um terreno sem nada construido.

M: Sei.

Al: Por que ja estd ficando dificil de conseguir aqui para cima, ndo edificado.

M: E verdade!

A1l: E. Ja esta ficando complicado!

M: E o programa, dessas casas, os alunos que fazem..., a drea dessas casas... Como que
isso...

Al: Olha, eu faco da seguinte forma: estabeleco um minimo de programa, que o aluno
tem que cumprir. E sugiro que eles formulem programas complementares, mas que
ndo dimensionem os programas complementares, ndo. Entdo, eles tém uma liberdade
enorme para fazer projetos muito grandes ou para fazer projetos pequenos!

M: Sei. E os alunos fazem pesquisas sobre o tema? Sobre habitagdo?

A1l: Espero que sim! (risos)

M: (risos) Mas, isso é colocado? Assim, na aula?

Al: E colocado. E colocado... Procura, vai para a biblioteca, né..., conversa bastante
sobre o tema... Alguns - dad para perceber que sim. Fazem pesquisas, vdo para a
biblioteca, sentam, folheam, etc., outros — eu creio que nao.
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M: Sei. E como que sdo as suas aulas? Vocé tem esse tema que vocé langa no inicio e ai
visita o terreno e ai... qual que é a seqiiéncia das atividades?

Al: Visita ao terreno. Ai nés fazemos um workshop pequenininho de um ensaio
volumétrico... Por que uma das..., uma das questdes que eu abordo nesse mdédulo meu
de Projeto I, é a escala de projetos. E..., as areas sdo muito grandes, ndo s3o lotes
pequenos, sdo areas bastante grandes e o pessoal fica muito perdido para comecar a
lancar a..., o que a gente chama de primeiro partido, né?

M: E.

Al: Normalmente, eles tomam um susto, por que o volume é muito pequeno. Entdo,
eu faco esse primeiro workshop volumétrico, exatamente para falar com eles que eles
ndo precisam ocupar todos os espacos. Tem que projetar o que foi pedido e pronto e
fim... A parte que sobrar trata-se de algum a forma.

M: E ai, eles podem propor diferentes usos para essas dreas?

Al: Podem propor diferentes usos, podem reflorestar a drea toda se for o caso... Mas,
essa primeira aproximacdao de uma escala predial pequena com uma area disponivel
muito grande, normalmente eles ficam perdidinhos! Entdo, o workshop vem para
tentar facilitar esse engate ai, esse start. Depois do workshop, eu faco uma
prelecdozinha minima sobre cddigo de obras. Eu ndo abordo diretamente a legislacao,
n3o. Mas, o cdédigo de obras, eu faco questdo de dar uma olhadinha nele. E... quer
saber por que?

M: Quero! (risos)

Al: Porque eu acho, o que eu explico para eles é o seguinte: a gente..., a arquitetura
costuma durar mais que o arquiteto. Costuma durar, ndo, sempre dura mais que o
arquiteto. Entdo, a idéia que esta por tras do codigo de obras é tornar o ambiente
projetado apto a ser usado por varias geracOes. Entdo, na verdade, ele determina
minimos funcionais, ventilacdo, iluminacdo, coisas desse tipo, para que vocé garanta
gue esse prédio vai ter uma longevidade adequada, ja que a estrutura é uma
brincadeirinha cara, né?

M: E. A1, seus alunos trabalham sozinhos ou em grupos?

Al: Trabalham sozinhos.

M: O projeto é individual!

Al: Inclusive, os workshops iniciais sdo em grupo, mas...

M: E nesse workshop, vocé apresenta a idéia e eles discutem? Existe uma série de
discussoes?

Al: Mariza, eu vou muito no quadro. Eu desenho muito para eles. Faco muito croqui,
muita sugestdo, sabe? Mas, projetar junto, ndo. Mas, eles lancam a idéia, rapidinho eu
estou com o giz na mao, rabiscando no quadro...

M: Em cima das idéias deles?

Al: Em cima das idéias deles!

M: Mas, ainda nessa fase que eles estdo discutindo em grupo?

Al: Em todas as fases.

M: Em todas as fases?

Al: Em todas as fases! Inclusive, quando eles ja comecam a mostrar projetos eu..., eu
ndo rabisco nos desenhos deles, mas eu vou para o quadro, faco algo parecido para
discutir, para tentar esgotar aquela idéia.

M: E essa discussdo acontece s6 com aquele aluno que estd..., ou...

Al: Nao, com todo o mundo, quem estiver na sala!
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M: Com todo o mundo, quem estiver ali participa também!

Al: Exatamente.

M: Ta. Mas o inicio do projeto, quando os alunos comegcam, eles comegam a te mostrar
croquis, esse tipo de coisa?

Al: E. E. Esses volumes iniciais do primeiro workshop um pouquinho mais trabalhados,
né? Croqui, mesmo! Comeca — croquizinho!

M: E qual que é a importéncia desse momento inicial do projeto? Vocé acha que isso,
assim, é o momento que deve ser pensado com mais cuidado...

Al: Ah, deve! Certamente, né?! Na implantacdo dos volumes, por exemplo, vocé pode
conseguir minimizar a carga térmica sobre eles, por exemplo. Vdrias formas de vocé
potencializar as dreas que vocé esta trabalhando, né, sobre o ponto de vista visual,
sobre o ponto de vista de vento, climatologia, até formal. Vdrias formas de abordar
isso dai. Depende da demanda que eles me trazem, ta? Eu nunca..., eu vou sempre..., a
minha orientacdo vai muito no sentido da durabilidade dos espacos, da qualidade
minima ambiental e sé. O que eles me trazem além de demanda, eu respondo. Eu ja
tive uma fase que eu tentava enfiar coisas na cabeca do pessoal, sabe? Chegar com a
idéia, as éticas, por exemplo. A ética que eu mexi no mestrado, sabe?

M: Sei!

Al: Eu tentava a todo custo discutir isso com eles. Mas, ndo é esse o problema deles,
na minha opinido, ndo é esse o problema deles! O problema deles é eles provarem a si
mesmos que eles sdo capazes de fazer projetos. Tudo que vier, além disso, de
discussdo, é complicador no processo de projeto.

M: Sei.

Al: Eu entendo dessa forma.

M: Entdo, na verdade vocé fica mais calado, esperando eles te trazerem alguma coisa...
Al: Mais a atitude da queixa, espera a coisa chegar, para ver como que eu resolvo a
situacdo, sabe? Tenho feito isso! E estou achando que o resultado final € melhor, viu?
Tenho achado!

M: E além dessa sua..., né? Que vocé falou que vocé vai ao quadro, desenha, existe
alguma orientagdo na mesa, conversa?

Al: Também. Também. Sim.

M: E, normalmente, individual ou todo mundo participa?

Al: N3o, coletivo. Todo mundo junto.

M: Todo mundo escuta todas as orientacoes?

Al: Eu ndo obrigo ninguém a fazer fora de aula. Nao faco chamada...

M: Sei.

Al: Mas, quem estiver |3, esta participando, com certeza!

M: E vocé percebe uma evolugdo do trabalho, assim.., de aula para aula?

Al: Percebo. Em 90% dos casos. Ou até mais, até mais. S6 mesmo nos casos em que a
pessoa ndo tem a minima aptidao para a arquitetura. Ai, € muito complicado, né?

M: Aproveitando que vocé falou nisso, eu tenho uma pergunta aqui...entdo...

Al: Mas, péra ai, o processo de projeto ndo acabou ainda nao!

M: Ta. Ndo. E s6 porque vocé falou em...

Al: A gente chega até..., com essas discussdes, com esses croquis, esses desenhos, a
gente chega aonde a gente pode chamar de estudo preliminar. Um pouquinho mais
avancado, né? Ndo é o projeto, ndo. A partir dai, eu introduzi no semestre passado,
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uns cortes grandes, na escala de 1/25, do prédio. Onde eu abordo as discussdes
construtivas e tecnoldgicas. Entdo, eu faco eles projetarem...

M: £, a escala 1/25 jd é detalhe!

Al: ..cada tijolo. E! Eles desenham cada tijolo que eles estdo assentando! Eles
desenham as vigas que eles estdo assentando, as lajes pré-fabricadas, as espessuras de
telha, as calhas e parard, parard, parard, tudo que couber nessa escala, eles
desenham! Isso é super legal!

M: Interessante! Por que jd é uma escala bem..., vocé jd pode trabalhar com detalhes
mesmo, com problemas e jd tentar dar a solugéo, né?

Al: Exatamente! E eu tenho percebido que depois que eu fiz isso, é..., ndo sé o
interesse deles pela disciplina aumentou, porque em nenhum momento da escola eles
tém isso, eles fazem esse tipo de exercicio. Ndo tem, aqui.

M: E, ultimamente nem detalhes eles tem mais.

Al: Exatamente, exatamente! E existe uma determinacdo do Departamento de
Projetos de que essas questdes sejam abordadas.

M: Mas isso é a ementa do P Il ou...

Al: Ndo, em geral, para as disciplinas de projeto. Mas, como a minha formacdo sempre
foi feita dentro de escritério de arquitetura, e eu passei a entender as tecnologias
construtivas, na medida em que eu conseguia representa-las nos projetos que eu
desenvolvia, eu achei que isso poderia ser um ponto de partida interessante para
desenvolver alguma coisa aqui dentro. E de fato esta dando certo! Entdo, assim, eu
tenho uma idéia antiga, que é a seguinte: para saber o quanto mais..., o seu dominio
sobre o projeto sera tanto maior quanto vocé souber desenhar as partes que
compdem o seu projeto. E é exatamente isso. Quanto mais eles desenham o alisar, o
marco, assim..., mais eles entendem a obra e melhoram o projeto que tende a ficar
mais preciso.

M: Hd, hd... E..., os alunos trabalham em sala de aula? Assim, eles fazem alguma
coisa...

Al: Ndo, é muito raro! N3o...

M: Eles s6 chegam com as idéias, discutem...

A1l: E muito raro. Inclusive, eu desestimulo isso. Por que eu quero que eles fiquem em
sala de aula ouvindo a discussdo. Eles que facam alguma coisa em casa e..., tém que
fazer um rabisco 13, né, pelo menos! Eu ndo gosto ndo. Quando eles fazem isso, eu
encho a paciéncia deles: “Oh! Pdra com isso, p6! Presta atencao aqui!”.

M: Oh, A1, e como que vocé conversa com os alunos, assim..., quando eles vém com
alguma idéia, e de repente, vocé quer dar uma nova idéia, como que é esse didlogo
com o aluno? Vocé faz interferéncias?

Al: E rapido e rasteiro: “Ta ruim!”.

M: E?

Al: “Para com isso, porque ta ruim!”. E explico porque que eu acho que ta ruim. E...

M: E eles aceitam bem?

Al: Aceitam! E aceitam porque ndo é grosseiro, eles percebem que eu faco de um jeito
muito leve também. Eu ndo fico fazendo cara de bravo e nem pose de professor
dentro da sala de aula. Isso ndo é papel, eu acho! Entdo, eles percebem que uma
critica dessa, quando ela vem muito desarmada, né, a gente ndo fica contornando:
“Vocé poderia...” “Poderia nada!” - “Ta ruim, cara! Para com isso” — “Vamos mudar de
coisa, por que eu vou te dar pau, inclusive, se vocé fizer essa bobagem comigo!” (risos)
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M: (risos)

Al: (risos) Rapidamente eles riem da histéria, entendem os argumentos que eu estou
colocando por tras - ndo é de graca também, né?!

M: E, exatamente, vocé tem que ter uma...

Al: Vocé constroi uma argumentacao, para falar: “Olha, esse modelo que vocé esta
mostrando nao é legal por causa disso, disso, disso, vai ter tais e tais e tais problemas,
muda..., tenta isso aqui, que é um pouquinho parecido, vé o que vocé acha?” Vou
dando uns toques e dai para a frente, ele deslancha.

M: E se acontecer do aluno ndo ter nenhum tipo de evolugdo?

Al: Paul!

M: (risos)

Al: (risos) Pau!

M: (risos) Vocé acha que acontece a interdisciplinaridade, assim, outras disciplinas
trabalhando junto, por exemplo, a questdo da estrutura, isso acontece?

A1l: Olha, eu acho que esse é o milagre da Escola de Arquitetura. E..., as disciplinas s3o
dadas isoladamente, ndo existe uma coordenacdo possivel dentro dessa escola. Isso ja
foi tentado varias vezes, eu ja participei de diversas tentativas de reunides com outros
departamentos, eles ndo vém, se negam a participar, ndo querem saber, e tém odio de
guem tenta fazer isso. Entdo, eu ndo acredito completamente, na possibilidade da
gente vir a ter uma coordenacado entre as disciplinas. Porque que eu estou falando que
isso é o milagre da Escola de Arquitetura, porque cada aluno é responsavel pelo seu
milagre particular! Cada um deles entendeu ou ndo como juntar os conteudos das
varias disciplinas, inclusive, as tecnoldgicas.

M: Na verdade eles é que promovem a questdo da interdisciplinaridade!

Al: Eles é que tém que fazer isso! Entdo, eu chamo isso de milagre! Porque é uma
coisa muito dificil de ser feita! E muito dificill Uma pessoa sozinha ver um projeto de
calculo, juntar com o projeto de ndo sei o qué, juntar com a idéia de n3do sei o qué,
com uma idéia de conforto e fazer isso virar espaco! E muito recorrente durante as
orientacdes, eles ficarem presos em pequenos detalhes, por exemplo, o grau de
conforto: “Ah! O professor de conforto falou que isso ndo pode, deu pau no projeto
por causa disso!” Entdo, as coisas sdo tomadas como um grau de verdade e de
correcdo que é muito maior do que deveria ser no contexto da disciplina de projeto.
Entdo, é toda a pratica profissional, mesmo. Vocé ndo deixa de abrir uma vista de um
prédio para fora porque ele estd virado para o poente, vocé jamais vai fazer um
negdcio desse! Vocé vai conviver com o poente ali, mas vocé nao vai deixar o prédio
cego por causa disso! E vocé vé muito aluno chegando em sala de aula com esse
discurso: “Nao vou abrir nada para o poente porque entra sol”. Entdo vocé tem que
falar: “Meu filho, querido, o ser humano precisa de sol para formular a vitamina D e...,
tem cortina, tem persiana... Vocé ndo vai tirar a vista do cara, isso € um crime!... Um
dos sentidos que o ser humano tem, um dos mais importantes deles é a visdo. Nao
pode, vocé ndo tem o direito de fazer isso! Vocé vai conviver com a idéia de conforto
de uma outra forma! Me traz uma solucdo, ndao é porque o professor falou que nao
pode, isso ndo é regra ndo, para com isso!” Por isso que eu chamo de milagre! Os caras
gue conseguem perceber, na verdade n3do é perceber, que conseguem dominar,
preencher esses conteudos de tonalidades e partir para o projeto com algum sucesso,
sdo rarissimos! S3o raros! A grande maioria precisa ser escorado, precisa ser ajudado,
jogado pra frente!
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M: Como que sdo feitas as avaliagbes? Vocé falou que tem essas bancas, vocé tem uma
avaliagdo sua também?

Al: Tenho. Cada mddulo desses vale 50 pontos.

M: Cada mddulo é cada tema? Vocé trabalha com temas?

Al: Isso, cada professor da dois temas. Entdo, acontece o seguinte: 10 pontos sdo
distribuidos pela participacdo deles em sala de aula, material que eles apresentam,
participacdo, presenca, entdo, isso fica por quatro aulas, na verdade.

M: Mas, vocé ndo tem um controle, vocé disse que ndo faz chamada! Vocé tem um
controle da participagdo deles?

A: Eu peco que eles me entreguem o material que eles apresentam naquela aula.

M: Ta, fica como um registro.

Al: Exatamente, exatamente. Outros 20%, outros 20 pontos sdo distribuidos na
entrega final do projeto. Entdo, ai eu tenho uma tabela, é..., uma tabela mesmo do
Excel, que eu lanco pontos de um a dez, e ela faz os calculos todos e a nota final dele
aparece la! Mas sdo, Mariza, acho que sdo mais de 25 itens ou 30 itens, sei l1a! Uma
tabela mesmo!

M: Nossa...

Al: E um pente fino. Eu falo com eles que essa é a nota real deles no final da disciplina.
Eu passo um pente fino no projeto deles. E os outros 20% sdo da apresentacdo na
banca final. E o outro professor que compde a banca que da esses outros 20 pontos.
Entdo, sintetizando...

M: Entdo, a banca com os outros professores ela é no final da etapa?

Al: E. Ela é no final. Eles trabalham durante tantas semanas, dai a gente tira duas
semanas para fazer essas bancas finais. Inclusive, elas sdo consideradas carga horaria
da disciplina, carga horaria obrigatdria da disciplina.

M: Eu ndo sei por que eu estava achando que essas bancas aconteciam, assim, no meio
do trabalho deles...

Al: N3o, ndo. Acontecia antes, quando ndo era flexibilizado. Tinham as bancas
intermediarias.

M: Ahl...

A1l: Agora que n3o tem mais, s6 no final. E tudo no final. (a porta bateu com a forga do
vento) Oh! Bateu a porta! (risos)

M: (risos) Ndo tem problema ndo! Até fiquei meio perdida aqui... Ah, o qué que vocés
pedem para as bancas, o qué que eles tém que levar? Que tipo de material? Jd é um
material mais elaborado? Plantas, cortes, elevagcbes, volumes? O qué que é pedido
para essa banca? Ou cada um apresenta da forma que achar conveniente?

Al: Nado, cada professor pode estabelecer o que acha mais interessante. No meu caso,
eu peco as plantas com lay-out, numa escala pequena, que ndo deve passar de 1/250
ou 1/500, dependendo do caso, as volumetrias e os cortes grandes, os cortes na 1/25.
E na verdade, sdo cortes pequenos. Eu peco para eles fazerem cortes na menor secao
do prédio.

M: Ta.

Al: Ta? Entdo ndo passa de um formato A3, A2, ndo passa disso. A escala que é grande
para a gente enxergar os detalhes.

M: E os alunos fazem uma avaliagéo da disciplina no final do semestre?

Al: Nao.

M: E vocé faz uma avaliagGo daquele semestre, como foi, como poderia ter sido?
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Al: Mais uma mea culpa, né? N3o é bem uma avaliacdo, ndo. E uma mea culpa, ndo
passa disso, ndo. Na verdade a gente ndo tem tempo, né?

M: E muito rdpido!

A1l: E muito rapido!

M: A1, como que vocé considera que ensina alguém a projetar? Existe, assim, alguma
hora que vocé fala assim: “Olha, eu consegui, foi assim...”?

Al: Olha..., eu acho que eu ensi..., eu tenho essa sensacao quando eu desenho, a gente
estd discutindo uma idéia deles e eu desenho alguma coisa e faco entender a partir
daquele desenho e eu percebo que o aluno gostou daquela discussdo. Para mim, o
ensino é isso ai. Ndo é o resultado do desenho, ndo é o resultado do projeto, ndo é a
ambiéncia que ele estd projetando, ndo é nada disso. E exatamente essa troca - troca
de figurinha! Acho que isso ai faz uma disciplina de projeto, na minha opiniao.

M: E essa troca de figurinha acontece através do desenho?

Al: Do desenho, invariavelmente. Eu tenho feito cada vez mais...

M: Desenho a mdo livre, vocé estd falando...

Al: Desenho a mao livre, no quadro. Giz, cuspe e giz!

M: E eles também vdo Id, no quadro?

Al: Também. Quando eles estdo falando alguma coisa que eu ndo entendo, eu espicho
o braco, dou o giz para eles e falo: “Vai la! Desenha 13”. E eles vao |a e rabiscam.

M: Interessante a questdo da escala do quadro, por que a gente tenta assim..., na
mesa, né, um desenho menorzinho... E no quadro ele muda um pouco - a escala.

Al: Muda! Eu fazia na mesa. Mas, eu comecei a perceber que no quadro o negocio
pega melhor! Por que? Primeiro por que eu fico mais distante deles...

M: Talvez, até envolve os outros também, né?

Al: Exatamente! Ao invés de vocé ficar ali, sentado na mesa, de cabeca baixa, dois ou
trés caras..., alguém levantou, alguém se movimentou, foi até o quadro e esta falando
alguma coisa, alto, 13 na frente! Por que a minha distancia do meu corpo em relagdo ao
corpo deles aumenta...

(a entrevista foi interrompida por alguns segundos porque um aluno que veio pedir
informacdo sobre uma chave...) Continuando:

M: Vocé acha que vocé tem influéncias de outros professores ou de outros arquitetos,
no seu modo de atuar?

Al: Eu acho que eu tenho do Cuno.

M: Eu ndo conheci o Cuno, ndo fui aluna dele!

Al: O Cuno era um cara muito interessante, por que ele era...

M: A Angela fala muito dele, o Fred fala muito dele...

Al: Eu me vejo como a reencarna¢do do Cuno. Primeiro, porque eu falo muito
palavrao...

M: (risos)

Al: E ele falava palavrdo pra caramba, também. Segundo, porque ele adorava uma
conversa fiada, tanto que as orientacdes de projeto dele, era muito esse bate-bola,
ndo era essa coisa de desenhar, o professor que chega e aborda o aluno e traz o
fundamento, nada disso. Sentava ali do lado, rabiscava, batia no ombro um do outro e
vamos em frente... Eu acho que eu...

M: Entdo, no seu entendimento, essa etapa, essa conversa, esse é o momento mais
significativo...

Al: Eu acho que sim.
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M: Da sala de aula, das etapas de projeto...

Al: Eu acho que sim. Eu acho que sim. E quanto mais caloroso esse contato, melhor o
aprendizado, eu acho.

M: Ta, o caloroso vocé estd me falando da relacdo professor-aluno?

Al: Da relacdo professor-aluno, caloroso mesmo, é...

M: Quanto mais préximo vocé estiver mais fdcil é ...

Al: Com certeza. Quanto mais a gente ri junto, fala bobagem junto, discute o projeto
junto... Ai, isso que faz a coisa andar.

M: Vocé acha que tem alguma dificuldade especifica no ensino de projeto?

Al: Dificuldade?

M: E. Por exemplo, assim, se vocé fosse professor de outra disciplina, comparando com
projeto, projeto é mais dificil? Por qué? Existe alguma dificuldade com o ensino de
projeto?

Al: Mariza, acho que projeto - vocé tem que ter jogo de cintura. Se vocé for pensar em
teorias, estruturas de calculo, mais técnicas, vocé prepara um esqueleto de aula e vai
encima dele e aquilo da certo, tem que dar certo, né? O projeto, ndo. O projeto ele é
uma danca. O movimento relativo do aluno..., vocé tem que acompanhar o movimento
dele para vocé se posicionar também. E assim, vice-versa. Quando eu me posiciono,
ele volta a se reposicionar. E é essa troca. Entdo, assim, eu acho que quem ndo tem
jogo de cintura para ter esse tipo de desempenho, se dd mal, dando aula de projeto,
certamente. Entdo, se ha alguma dificuldade eu acho que é isso: é jogo de cintura, é
saber enxergar o outro e...

M: Bom, vocé falou sobre a questdo da aptiddo. Entéio vocé considera que existe aluno
que tem mais aptiddo para a...

Al: Considero!

M: Para a arquitetura ou para o desenho?

Al: Nao, para a arquitetura.

M: Para a arquitetura.

Al: Para a arquitetura.

M: Seria o qué? Uma falta de visdo espacial? Falta de interesse?

A1l: Eu n3o sei nem explicar! N3o, ndo é desinteresse, ndo. E falta de aptiddo mesmo!
Eu acho que é um conjunto de coisa, na verdade. E uma dificuldade de se posicionar
no mundo, entdo, é um aluno que ndo consegue perceber que ele faz parte de uma
ética e que essa ética ela é transposta para o ambiente construido. Ele ndo sabe
enxergar esse ritual cotidiano de entrar no banheiro, fazer coc6, limpar a bunda e sair,
por exemplo. Ele ndo consegue enxergar que essa sucessdao de eventos tem uma
ordenacdo no espacgo construido, no ambiente, entendeu?

M: Hd, hd... E como que vocé lida com esses alunos que tem toda essa dificuldade?

Al: Da melhor forma possivel, mas, invariavelmente eles tomam pau!

M: (risos)

Al: (risos) Ndo tem jeito, s6! Ndo tem jeito, ndo sai com desenho, ndo tem..., ndo
adianta! Tem casos que ndo adianta! E uma pena, viu? Tem gente que estd perdendo
tempo aqui dentro e estd ocupando a gente a toa, né?

M: Vocé acha, Al, que existe algum..., pode o ensino de projeto acontecer de outra
forma?

Al: Ah, acredito que sim, uai!

M: Que tipo de forma poderia acontecer?
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Al: Ah..., Mariza, eu nunca estudei fora, no exterior, ndo. Eu ndo saberia te falar, ndo.
Assim, nunca vi, entendeu? Entdo, ndo sei te falar! Mas..., acredito que sim. Essas
midias todas, eletronicas.... Deve ter alguma coisa mais... menos suja que giz e quadro
negro, né? Imagino que sim.

M: E... Acho que vocé jé me falou isso: Qual que é o maior desafio para vocé?

Al: Para dar aula?

M: Para dar aula.

Al: (pausa) Olha, desafio... Eu acho que atualmente ndo tem, ndo.

M: Vocé fala assim, pela sua experiéncia?

Al: E. Pela experiéncia, pelo tipo de retorno que eu venho colhendo na disciplina.
Entdo, acho que ndo. Desafio, ndo! Agora, tenho dificuldades: de infra-estrutura da
escola, falta de equipamento, material disponivel, cadeira que ndo estd quebrada,
prancheta boa pra desenhar, que ndo tem nenhuma, sala com um nivel de ruido
minimo possivel, que ndo tem, entdo..., né?

M: Essa pergunta aqui vocé ja me respondeu, uma forma sua de ensinar... Vocé
colocou bem essa sua caracteristica do desenho grande, né?

Al: H3, ha.

M: Vocé tem alguma coisa a mais que vocé gostaria de me falar sobre aula, sobre as
suas aulas, suas atividades...

Al: Eu acho que eu ganho muito pouco para fazer isso!

M: (risos)

Al: (risos)

M: Vocé se considera um bom professor de projeto?

Al: Ah! N3o sei, ndo sei, ndo. Tem que perguntar pra galera, eu ndo sei, ndo! Eu até
acho, mas ndo sei. Nao sei se a galera gosta, ndo. Nao sou homenageado aqui na
escola, ndo. Nunca fui, ndo. Entdo, eu acredito que ndo.

M: Mas, vocé acha que isso é significativo?

Al: Uai! Se tem outra forma de mostrar isso, ta muito bem escondida, entdo. Eu ndo
sei qual que é, ndo.

M: Ndo, tem! Nessa relagdo que vocé falou, uma relagdo mais proxima, mais
carinhosa, eles devem fazer algum comentdrio...

Al: E..., ndo sei. Tomara que eles estejam gostando, né?

M: A1, vocé tem mais algum caso que vocé queira me dar como exemplo, alguma coisa
bacana que ja aconteceu com vocé dando aula?
Al: Ah, esse batiddo mesmo. Ndo tem nada assim..., notavel. Ndo tem, ndo, ndo tem,
ndo. Esse batiddao mesmo, de ralar junto, né? Acho que isso é bacanal

M: Bom, entdo, é isso, A1. Acho que vocé jd me passou, aqui, as coisas...

Al: Morreu Maria?

M: Morreu Maria! Vou te agradecer! Obrigada!

Al: Por nada, as ordens!
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APENCIDE F
Relatério das aulas do professor Al

A descricdo do acompanhamento das aulas do professor Anténio (A1), assim como as
dificuldades encontradas e as tentativas de minimizar os problemas, sdo relatadas aula

a aula, a seguir:

Aula do dia 25 de agosto de 2008

O professor Anténio mantém o seu grupo de alunos em torno de uma mesa e usa um
retroprojetor para projetar, na parede, as transparéncias que os alunos levam, com as
suas propostas de projeto. Com isso, enquanto uma dupla apresenta o trabalho, o
professor discute, ndo somente com aquela dupla que esta apresentando, mas com
todo o seu grupo. A outra professora de Arquitetura de Interiores trabalha com os seus
alunos em outro canto da mesma sala, da maneira semelhante. O retroprojetor fica
montado ao lado do quadro negro, de tal forma que, quando necessario, o professor

Al pode usa-lo, sem maiores deslocamentos.

Com o conhecimento da dindmica de trabalho do professor Antonio, fiz a opgdo de
usar duas cameras nas filmagens de suas aulas. A intengdo foi gravar as imagens
projetadas e os desenhos realizados no quadro negro com uma filmadora e com a

outra gravar as discussdes dos alunos.

A sala 324 da EAUFMG é extremamente barulhenta. O barulho vindo da rua é
impraticavel para uma sala de aula. Tanto os alunos quanto os professores, dentro da
sala de aula, precisam falar muito alto, para serem ouvidos. Como s3o dois professores
e dois grupos de alunos, conversando simultaneamente, obviamente tive problemas
com o audio, nas gravacdes. Além do problema do som, tive problemas com a imagem.
Como a dupla de alunos, ficava de pé, em frente a imagem projetada pelo
retroprojetor, seus corpos se transformaram em vultos escuros nas gravacdes, tdo

escuros que ficava impossivel reconhecé-los. Esta primeira filmagem e os problemas
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nela encontrados representaram o desafio que teria que ser enfrentado nas aulas

seguintes.

As dificuldades iniciais que impossibilitaram as filmagens foram minimizados com a
sugestdo do professor Antonio de transferir as suas aulas para outra sala, a sala 300 do
mestrado do Nucleo de Pds-graduagdo em Arquitetura e Urbanismo (NPGAU), da

EAUFMG, que é uma sala mais reservada.

Aula do dia 28 de agosto de 2008

A sala 300 é uma sala de reunides da pods-graduacdo, voltada para a esquina das ruas
Gongalves Dias com Paraiba. Embora seja possivel dizer que o barulho da rua ainda é
incOmodo para uma sala de aula, perto da sala anterior, foi considerada muito boa. O
mobiliario as sala consiste em quatro mesas unidas e centralizadas, com cadeiras
dispostas ao redor, além de um retroprojetor e um quadro branco. Cheguei mais cedo
para montar o equipamento e direcionei a Maquina 1 no fundo da sala, para uma visdo
tanto dos alunos em volta da mesa, quanto uma visao mais afastada do quadro
branco. A Maquina 2 foi montada na frente, na lateral esquerda, posicionada em
fungdo da filmagem das imagens do retro-projetor, projetadas na parede. A posi¢ao da
Magquina 1 ficou bem adequada e as imagens coletadas foram satisfatorias. O som
captado melhorou muito. O problema da filmagem das imagens projetadas pelo retro-
projetor continuarem extremamente claras e dos alunos se transformarem em vultos
escuros, quando se posicionavam em frente as imagens, persistia. Como o professor,
no final de cada aula, recolhe as transparéncias usadas nas proje¢des do retro,
perguntei a ele, se eu poderia ficar com essas transparéncias para copia-las. Para a
aula seguinte o plano elaborado foi o de filmar os alunos enquanto discutiam em volta
da mesa e, assim, captar o didlogo entre o professor e os alunos que acontece na
frente do quadro branco, enquanto estes desenham e discutem os seus projetos. Ficou
decidido que as imagens projetadas na parede ndo mais seriam filmadas. A maneira
encontrada, como forma alternativa de registro das imagens projetadas, foi a
substituicdo da gravacdo dessas imagens pela guarda das copias de suas

transparéncias.

297



Aula do dia 01 de setembro de 2008

Com a decisdo de eliminar as filmagens das imagens projetadas na parede, foi usada
apenas a Mdquina 1. Ela foi usada para filmar os alunos sentados em volta da mesa;
assim como, as duplas que se levantavam e apresentavam seus trabalhos. Além disso,
a intengao era de produzir imagens das discussdes que aconteciam entre professor e
alunos, préximo ao quadro branco e dos desenhos nele registrados. Poucos alunos

estavam presentes.

Aula do dia 04 de setembro de 2008

Havia poucos alunos presentes, o que favorece a videogravac¢do. A aula mais vazia e
mais silenciosa permitiu uma maior aproximagao dessa pesquisadora as questdes
discutidas ali, em sala de aula. A proximidade entre pesquisadora e alunos possibilitou
uma nova tomada de decisdao em relagao aos procedimentos de pesquisa. Foi durante
esta aula que surgiu a idéia de acompanhar uma das duplas longitudinalmente, ou
seja, de concentrar as filmagens nos trabalhos de apenas duas alunas, com a intengao
de acompanhar mais de perto os seus trabalhos, as discussdes geradas e as possiveis
evolugdes, no decorrer das aulas seguintes. Conversei com o professor Anténio sobre

essa idéia, que ele achou interessante também.

Aula do dia 08 de setembro de 2008

Nesta aula, a necessidade de fotografar os trabalhos dos alunos tornou-se presente. O
uso de fotografias representou a possibilidade de facilitar o trabalho das etapas

subseqiientes desta pesquisa.

Aula do dia 11 de setembro de 2008

Duas novas experiéncias foram realizadas nesta aula: Com a preocupacdo de melhorar
o som das gravacoes espalhei mais dois aparelhos MP3 de gravacdo pela sala de aula.
No entanto, ndo tive um bom resultado com essas gravacdes de MP3, pois o som
gravado neles ndo apresentava a nitidez desejada. Tirei fotos do que estava sendo

desenhado no quadro, enquanto o professor e os alunos discutiam o projeto. As duas
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aulas seguintes (dos dias 15 e 18 de setembro de 2008) de orientacdes foram
suspensas, para a primeira entrega do trabalho, avaliacdo e lancamento de notas,

conforme o calendario da disciplina.

Aula do dia 22 de setembro de 2008

A interrupgdao das gravagdes nas duas ultimas aulas possibilitou que as fitas das
gravacOes anteriores pudessem ser assistidas. O que mais preocupava naquele
momento era o som, que ainda estava baixo e tornou-se o principal desafio a ser
enfrentado. Para tentar solucionar esse problema, utilizei um microfone direcional,
mais sensivel a captacdao de sons e mantive-o ligado a um laptop. Felizmente, ele se
mostrou eficiente. Com um objetivo mais claro em relagdo as atividades gravadas,
passei a acompanhar apenas aquela dupla de interesse, longitudinalmente. Conversei
pessoalmente com as alunas dessa dupla sobre essa decisdo e elas se mostraram

favoraveis e concordaram em ter os seus trabalhos acompanhados mais de perto.

Aula do dia 29 de setembro de 2008

Foi necessaria a contratacdo de um estagiario para ajudar nas gravacdes. Dessa
maneira, ficou mais facil o controle simultdneo de tantos equipamentos. Esta aula foi
bem vazia e os alunos ndao permaneceram todo o tempo em sala. As videogravagdes
foram bem sucedidas. O professor, depois da entrega da primeira etapa do trabalho
pelos alunos, ndo mais exigiu o uso das transparéncias nas apresentagdes. Com o
projeto em uma fase mais evoluida, os alunos passaram a leva-los plotados,
misturando imagens impressas e alguns desenhos a mao livre para as orientagdes. Os
alunos, muitas vezes, pregaram seus trabalhos, com fita crepe, no quadro branco, As
discussOes sobre o projeto aconteciam ali, em frente ao quadro e, na maioria das
vezes, tomavam a forma de desenhos desenvolvidos no préprio quadro. Nos
intervalos, entre uma orientacdo e outra, foram tiradas fotos dos trabalhos

apresentados.
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Aula do dia 06 de outubro de 2008

Seguimos as mesmas decisOes e repetimos as acles realizadas na aula anterior. As

filmagens e gravagdes ficaram concentradas e direcionadas a dupla selecionada.

Aula do dia 13 de outubro de 2008

Esta foi a Ultima orientagdo antes da entrega final dos trabalhos e, portanto, a ultima
aula assistida e gravada do professor Al, para esta pesquisa. Como o primeiro médulo
da disciplina se encerra com a entrega do trabalho desenvolvido nessa primeira fase,
ndo havia necessidade de prosseguir com as gravacbes. Foi pedido as alunas
selecionadas que me enviassem o seu trabalho final por e-mail, para que a versao final

do mesmo pudesse ser arquivada.
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ANEXO A
Memorial de projeto

O texto abaixo foi retirado do Memorial de Projeto entregue pelas alunas Fabiola e
Suely ao professor Anténio. O texto é fiel ao apresentado pelas alunas, porém com

adaptacao de formato e com a utilizagdo de nomes ficticios:

CARFETERTA E CHOOOLATERIA — MEMORTAI DE FROJETO
FABIOLA ! SUELY

> Caracteristicas gerais do projeto:

A area onde se propde a intervencao se localiza na praca de alimentagao do
BH Shopping, no piso OP com acesso pela Rodovia BR 356,
Belvedere.

A loja esta localizada em area de pouco destaque no contexto da praca de
alimentagé@o possuindo um formato retangular n uma area de 40,67 m2. Isto implica
num desafio inerente do projeto.
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PLANTA DE LOCALIZACAD
ESCALA 1/1250

No geral, o piso OP é bastante movimentado, nele se encontra o cineplex,
principal centro de atividades do piso. A praga de alimentacdo possui um carater mais
informal, sendo formados por lojas de comidas rapidas, sanduiches etc.

301



Nesse contexto, concluiu-se que seria viavel a instalagcdo de uma loja que
também possuisse esse carater de atendimento a um publico mais descontraido e
dindmico, assim observamos que ndo havia no piso nenhum
estabelecimento especializado no comercio de sucos, vitaminas, balas, bombons,
cafés e afins Dai a escolha por uma loja especializada em cafés e bombons.

O objetivo principal da loja € chamar a atengédo do publico que circula na direcao
da area que hoje esta sendo reformada, e atender também ao publico que vai aquele
piso para usufruir das instala¢des do cinema.

=>» Perfil do usuario:

A loja pretende atender um publico bem variado, deste modo, o projeto engloba
caracteristicas atrativas para diversos perfis de usuarios desde criancas até pessoas
de idade avancada.

Apesar de sua principal fungdo ser uma cafeteria ndo pretende um ambiente tao
tradicional e formal como acontece em muitas cafeterias. Esse € um diferencial
importante para a vitalidade do estabelecimento, pois, pretende atender um publico
variado com produtos diversificados e ao mesmo tempo muito personalizados.

Essa personalizacao é um atrativo a parte da loja, pois, seu objetivo também é
atender ao publico empresarial, mais um condicionante de projeto que é criar uma loja
que seja também um ‘menu fisico’, dando a esses clientes a possibilidade de
encomendas.

= A loja

A loja é composta pela area de atendimento ao cliente e depédsito no nivel térreo
(mall):

Os clientes podem escolher comprar os produtos serem se sentar na praga de
alimentagao, se sentarem nos banquinhos de lanche rapido ou ainda tem a opg¢éo de
sentarem nas mesinhas de canto que permitem agrupamentos maiores (até 4
pessoas) e uma permanéncia mais tranquila no ambiente.

No projeto, ainda se propde uma grande ‘estante painel’ para expor produtos e
servir de apoio a maquina de café expresso que deste modo ganhou um local
estratégico no contexto geral da loja.

No deposito estdo localizadas pontos de comando elétrico e de
acondicionamento do ambiente, alem de mobilidrio para um maior conforto dos
funcionarios, bancadas de servigos auxiliares, prateleiras para um estoque organizado,
espaco para um refrigerador auxilias e escada metalica de acesso ao mezanino.

O mezanino do suporte ao mobiliario do escritério contando com uma bancada
de trabalho, armario, suporte p/ dgua mineral e cadeiras de trabalho e visitas.

O espaco destinado as instalagdes do fan coil é isolado do escritério através de
painéis de gesso acartonado possuindo isolamento acustico proporcionado por 1a de
vidro e perfis de madeira nas ligacdes com as paredes.

No geral, os materiais que terdo maior énfase serdo a madeira em tonalidade
escura, 0 ago inox e o vidro. Tal escolha se deu pela sensagdo de limpeza e
modernidade que esses materiais induzem (ago e vidro) e a madeira alem de ser um
material elegante € um 6timo material do ponto de vista do conforto térmico a ser
utilizado em estabelecimentos que comercializam esse tipo de produto
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= Instalacbes Gerais:

O sistema de condicionamento térmico da loja é composto pelo fan coil
conforme ja dito, e pelas tubulagdes e saidas de ar frio; o ar quente por ser mais leve
tende a subir naturalmente e entrar no sistema pela porta de manutencao.

O sistema de protecdo contra incéndio é composto pelas instalagoes de
sprinklers em posi¢cdes estratégicas nos forros do teto.

A instalacao de iluminacdo é bem diversificada, ha uma iluminagéo de servico
no depdsito e escritdrio feita por luminarias simples para lampadas fluorescentes do
tipo ‘luz do dia’; ha iluminagado nos balcdes de amostra dos produtos alimenticios feita
com lampadas fluorescentes ‘escondidas’ no teto do balcdo, ainda no balcdo onde
ficam as banquetas existe a logo da loja iluminada por um sistema de led’s que ainda
séo utilizados na iluminagédo da estante e no painelde m&m’s.

No forro mais baixo que serd instalado sobre a éarea interna do balcdo a
iluminacao sera concebida por spots fixos, estes serdo utilizados ainda nas prateleiras
sobre a bancada de trabalho no interior do balc&o.

Na parede de frente do balcdo onde se encostam mesinhas serdo utilizadas
luminarias méveis ainda nao definidas.
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