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RESUMO

“Projeto de arquitetura ndo se ensina, mas se aprende.” Este afirmacéo foi, durante
algumas décadas, especialmente durante 0 modernismo, o pressuposto adotado por
diversos professores de Projeto de Arquitetura ao abordar a disciplina que
“ensinavam”. Uma postura que, ha algumas décadas, passou a ser criticada e
combatida por estudiosos da area. Unindo-se a esta critica e buscando contribuir
para a discussao pré-existente, este trabalho, através do estudo de caso das
disciplinas de Projeto de Arquitetura do curso de Arquitetura e Urbanismo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — CAU/UFRN, buscou identificar e
analisar, quais as praticas de ensino adotadas pelos docentes, o efeito delas sobre
os aprendizes e as caracteristicas do processo de ensino/aprendizagem
estabelecido. Para tanto, foi realizado um estudo utilizando: i) entrevistas com 0s
docentes; ii) aplicacdo de formularios a professores e estudantes; iii) observacéo da
pratica cotidiana desenvolvida em sala de aula; iv) analise de documentos sobre o
curso (histérico, formulacdo do curriculo) e sobre as disciplinas (ementas,
conteudos, planos de curso). A partir dos resultados, foi possivel evidenciar que,
apesar do esforco de alguns dos docentes em buscar um ensino com bases
didatico-pedagdgicas mais adequadas, algumas das praticas criticadas, em
publicacbes sobre o assunto, ainda ndao foram superadas. A respeito destas, 0
estudo indicou algumas recomendacdes que poderiam contribuir para o
aperfeicoamento do processo de ensino/aprendizagem, envolvendo os principais
sujeitos desta atividade: mestres e aprendizes. Partindo do pressuposto presente no
titulo do trabalho “E ensinando que se aprende.” acredita-se que apenas na pratica,
por meio de aperfeicoamento das bases pedagdgicas, e utilizando a capacidade
critica € possivel alcangar um nivel de relacionamento dentro do processo de
ensino/aprendizagem como o descrito no texto da epigrafe, no qual ensinar e
aprender ndo sao acdes de apenas um dos agentes do processo, mas devem ser
vivenciadas por ambos (mestre e aprendizes).

Palavras — chave: Ensino. Arquitetura. Projeto.



ABSTRACT

“You cannot teach architectonic design, but only learn it.” This sentence was, during
some decades, especially during the modernism, the starting point, adopted by
several architectonic design professors, when they had to approach their subject. An
attitude that, some years ago, was reviewed and fighted by area’s experts. This
paper join this criticism, and try to add something to the pre-existing discussion,
analyzing with the case-study method all the subjects related with “architectonic
design” of the Architecture and Urbanism degree, at “Universidade Federal do Rio
Grande do Norte CAU/UFRN”. The aim is to identify and analyze the teaching
methodologies used by the professors and their effects related to the students. To
reach this purpose four different methods were used: i) Professors’ interviews; ii)
Different forms submitted to students and professors; iii) Daily practice’s observation,
developed during classes; iv) Documents’ analysis about the degree (historical
development and subjects) and about the subjects themselves (summaries, table of
contents and planning). Studying the results, it was possible to underline that, in spite
of the efforts of some of the professors to find a way to teach with more appropriate
educational and pedagogic bases, some of the teaching methodologies, criticized in
articles dealing with the matter, were still used. With regard to these, the research
pointed out some suggestions that could help to improve the teaching and learning
process, joining professors and students that are the most important subjects of the
teaching activity. Developing the “idea” living in the paper’s title “Teaching and
learning”, it's now clear that only the practice, through the improvement of the
pedagogic techniques, together with critical analysis can help the professors to reach
a relationship level, regarding the teaching and learning process, as that described in
the epigraph’s text, into which teaching and learning, can’t be done only by one of the
process’ subject, but must be lived by both of them: professors and students.

Key-words: Teaching. Architecture. Design.



Lista de ilustracdes

FIGURAS

FIGURA 01 — Representacao dos modelos “caixa preta” e “caixa de vidro” .......... 14
FIGURA 02 — Grade curricular do CAU-UFRN (curriculo A4) ........oovvvvevvvvveniiieeeenn. 85
GRAFICOS

GRAFICO 01 — Conceito de arquitetura-profeSSOres ...........cceecvevevieeeeeieerieseenens 91
GRAFICO 02 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 01 ..........c.ccccevvevvereeeevennnnn. 93
GRAFICO 03 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 02 .............ccceeeeveveveeeennnn. 94
GRAFICO 04 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 03 ..........c.cccceeeevvereereeeennne. 95
GRAFICO 05 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 04 ..........cccccoeveeveveveceeennn. 96
GRAFICO 06 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 05 ..........c.cccceeveveveeeeceennne. 97
GRAFICO 07 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 06 .............cccccceevevveveeennne. 98
GRAFICO 08 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 01 ..........ccceveeeeeeeeeeeeeeeeane.s 126
GRAFICO 09 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 02 ............ccceeeeeeieeeeeeeeenn,s 127
GRAFICO 10 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 03 ...........cccceveeveeeeeeeeeeeeeane.s 127
GRAFICO 11 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 04 ...........ccceveeeeeeveeeeeeeeenn,s 128
GRAFICO 12 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 05 ...........ccceveeeeeeeeeeeeeeenes 129
GRAFICO 13 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 03 .........cccceveeeeeieeveeeeeeenn,s 130
GRAFICO 14 — Contetido/Objetivos-alunos todas as disciplinas ..............cc.cc.v..... 131
GRAFICO 15 — Critérios de auto-avaliacio alunos Projeto 01 ..........ccccccccveuveveanen. 151
GRAFICO 16 — Critérios de auto-avaliagéo alunos Projeto 02 ..............ccccccueene.... 152
GRAFICO 17 — Critérios de auto-avaliacio alunos Projeto 03 ..........cccccccveuriuenen. 153
GRAFICO 18 — Critérios de auto-avaliagio alunos Projeto 04 ..............ccccccueene.... 154
GRAFICO 19 — Critérios de auto-avaliacio alunos Projeto 05 ..........cccccccveuveueanen. 155
GRAFICO 20 — Critérios de auto-avaliagéo alunos Projeto 06 ................cc.c.c........ 156
GRAFICO 21 — Critérios de avaliacio-professores (geral) ........c.cccevevvvevireveennne. 158
QUADROS

QUADRO 01 — Demonstracao de como foram trabalhadas as respostas discursivas
................................................................................................................................... 63
QUADRO 02 — Resumo das categorias elaboradas para analise ...............ccccee...... 85
QUADRO 03 — Formacao dos professores das disciplinas de projeto do CAU-UFRN
L2 200G SRRSO 87
QUADRO 04 — Termos das respostas discursivas relacionados a arte e ao espaco
................................................................................................................................. 103
QUADRO 05 — Aspectos positivos e negativos no desenvolvimento das unidades .....
.................................................................................................................................. 148

TABELAS

TABELA 01 - Relacdo alunos matriculados nas disciplinas x Consultados na
TSI 10 U1 PP PPPPPPP 63
TABELA 02 — Comparacédo entre as areas de concentra¢do nos curriculos do CAU —
L 0 P 74



TABELA 03 — Distribuicdo das areas de concentracdo do CAU — UFRN (curriculo

A ) ettt e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e a et —trartrataaaaaaaans 84
TABELA 04 — Formacao dos professores no CAU-UFRN x Professores de projeto
................................................................................................................................... 89
TABELA 05 — Conceito de arqUItEtUra ..........ccoovvvieeieeeiiiiiiiiiees s e e e e e e e e e e e eeeeeeeaeennnnns 100
TABELA 06 — Integracao na percepgcao dos profeSSOres .........ccceeeeeeevieeeevvvennnnnnns 109
TABELA 07 — Integracao na percepcao dos alunos ...........coovvvvvveveiviveiiiiiinieeeeeenn 113
TABELA 08 — Integragao vertical — geral ... 115
TABELA 09 — Integracao hotizontal — geral .............ooouvivviiiiiiiiiiiiee e 116
TABELA 10 — Importancia da disciplina para o periodo e para o curso ................. 119
TABELA 11 — Importancia da disciplina para a formacéo do aluno ....................... 120
TABELA 12 — Entendimento do que € 0 CONtEUAO ...........uuvririiiiiiiiiiiiiieeeeeenaeeannnanns 123
TABELA 13 — Entendimento dOS ODJELIVOS ........uvuueiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeer e 124
TABELA 14 — Conceitos preliminares para 0 ensino de projeto ..........cc.eevvvevennnnnn. 135
TABELA 15 — Fontes de eStudo-aluNOS .........ccccuuiiiiiiiiiiiiiiieiee e 137
TABELA 16 — Desenvolvimento das unidades-professores ...........cccceeevvvveeeennnnnnne 140
TABELA 17 — Desenvolvimento das unidades “@”-alunos .............cccoceeeeivvvvnnnnne. 145
TABELA 18 — Desenvolvimento das unidades “b"-alunos ..........cccccceeeiiiinennnnnnnnnn. 146

TABELA 19 — Integracdo dos conhecimentos de unidades anteriores na 32 unidade
................................................................................................................................. 146



SUMARIO

F o = o LYo g =T o) (o 1SS Vi
RESUMO ...ttt sttt e et e b et e et e et e beeRe e s e et et et e saestenreeneanaanean viii
F S TS I N G LTSRS iX
LiSta A IUSIIACOES ...c.veeie ettt et e et e sre e s teenaenreas X
(LIS I0] 16 107X JE TR 12
2 O ENSINO DE ARQUITETURA E O PROJETO ...t 19
2.1 EAUCAGAO € ENSINO .iiiiiiiieiiieiteite ittt 19
VAN AT o 1=Tod (o FoR o T=To b= To o Yo | [od o 1= SR 22
2.2.1 Linhas PedagOlgiCas. ...ttt 23
2.2.2 CUITICUIO OCUILO .ot 26
2.3. Canteiro, atelier, academia...: os caminhos do ensino de arquitetura......27
2.3. 1 Breve NISTOMICO vt e 27
2.3.2. Aonde viemos parar? Estado atual do ensino de arquitetura ............. 31

2.4. 0 ensino do projeto de arqUITEIUTa.......ccoceiieerieneee s 35

3 O METODO ...t 51
0 e o Tot=To N0 0= oL (o 1 SRR 53
3.1.1 Aprofundamento bibliografiCo ..., 53
3.1.2 “Pesquisa Preliminar” ... 54
3.1.3 PesquiSa AefiNitiVA .....ccccvcieiieiecesee e 55

3.2 DO COrpUS @NAITIICO .o 61
3.3 Tratamento dOS reSUltadOS ......ccceiiiiiiiie e s 62
3.3.1 Categorizacédo das respostas dos professores........c.ccccevvvieiveveiiennenn, 63
3.3.2 Categorizacao das respostas dos alunNosS........cccccvvvvvieveiieseencss e 68

4 O CONTEXTO .ottt sttt s e st et e b e sbe st beabeeneaneeneeee s 71
v I o 1Y (o oo o Lo I o U | £ o ISP URPRRRPP 71
4.2 COMO TUNCIONA O CUISO c.oiiiiiiieieieie sttt sttt st bbb 75
4.3 Descricao das disciplinas de Projeto.......ccovriiiiinieieiese e, 78
4.3.1 Projeto de Arquitetura OL .......cccooiiiiiiiieseeiceee e e 78
4.3.2 Projeto de Arquitetura 02 ........ccocoeiieieiieceece et 79
4.3.3 Projeto de Arquitetura 03 .........ccooiiiiiiiiiieeeeeee e 80
4.3.4 Projeto de ArquItetura 04 ........cooiiieiiiiesieieeee et 81
4.3.5 Projeto de Arquitetura 05 .......cccocoeiieiiiic e 81
4.3.6 Projeto de Arquitetura 06 .........cccceveeiieieiiese e 82

4.4 O papel das disciplinas de projeto N0 CUISO......ccccvrieierienienene e, 82

S5 RESULTADOS ...ttt ettt s et e e besbesbenbeabeereeneeneenseees 86
5.1 DIfICUIAAAES ..ottt bbb 86

5.2 RESUITAAOS ..ot nre e enes 87
5.2.1 FOrmagao dOS ProfESSOIES .....oiiiiiiiieieiesiese s 87
5.2.2 CoNnCeito de arqUItELUTA ......ccvccvieieieccie e 89
5.2.3 Pesquisa/Extensao/Pratica profissional ........c.ccccccevviieiiienieiieiieese e, 103
5.2.4 INTEGTAGED ... .ottt bbbttt bbbt 106
5.2.5 CoNteUdOS/ODJELIVOS ....oiviiiiicieeeeee et 121
5.2.6 Ensino/Aprendizagem/AvaliaCaon ...........cccooveveiieiieii i 131

B DISCUSSAD ...t 161
6.1 CONCEItO A& AIQUITELUIA....ciiiiiiieiieie et 162
6.2  Linhas PedagOgiCas .......cccccciiiieiice et 163
6.3 CUITICUIO OCUITO .o 165

6.4 INTEOIAGAD . .cui ittt b bbbt 167



6.5 Relacdo professor-alunNo ... 169

LT N (= =] OSSOSO 170
7 CONSIDERAGOES FINAIS .....ooeveeeeeeeeeetese et enes s ss st nassen s 173
REFERENCIAS ...ttt sttt s st ns s s 178
ANEXOS ..t b et bbbttt n e 184
ANEXO A — Plano de curso de Projeto de Arquitetura OL..........cccccocevvivvininiiennenn 184
ANEXO B — Plano de curso de Projeto de Arquitetura 02...........cccooceveeiviinineneenne 186
ANEXO C — Plano de curso de Projeto de Arquitetura 05..........cccccevveveiiicinennene 189
APENDICES. ...ttt 193
APENDICE A — Estrutura do formulario aplicado aos professores......................... 193
APENDICE B — Estrutura do formulario aplicado aos alunos.............c..ccccceevuruenee. 195
APENDICE C — Estrutura da entrevista aplicada aos professores........................ 197
APENDICE D - Distribui¢&o das perguntas do formulario/professores em
(0= 11T 0 [0 ] - 1= J SRR 198
APENDICE E — Distribuicéo das perguntas do formulario/alunos em categorias 199
APENDICE F — Tabela com as disciplinas do curriculo Al.........cc.ccccceveeueeereureenne. 200
APENDICE G — Tabela com as disciplinas do curriculo A2 ...........cccccveeeeveeseennne, 201
APENDICE H — Tabela com as disciplinas do curriculo A3 ...........ccccecvevvivevrvennne, 202
APENDICE | — Tabela com as disciplinas do curriculo A4..........c..cccceeeeueereerenne. 203

APENDICE J — Tabela com as disciplinas do curriculo A5.........c..cccoeeerveerrnnenn. 204



12

1 INTRODUCAO

A pesquisa desenvolvida teve como tema o ensino de projeto de
arquitetura, para tanto o estudo consistiu na analise das tendéncias subjacentes ao
processo de ensino de projeto no Brasil, abordando como objeto, o caso do Curso
de Arquitetura e Urbanismo — CAU da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
— UFRN, mais especificamente, durante o semestre letivo de 2006.1. Buscando, de
uma maneira mais geral, analisar as tendéncias subjacentes ao processo de ensino
de projeto no Brasil e discutir questdes relativas aos métodos de ensino e aos
conteudos a elas associados, ndo de forma isolada, mas buscando também
identificar suas interfaces com a pesquisa, as teorias e as praticas atuais da area.

No tocante a pesquisa primaria, observou-se a existéncia ou ndo de uma
influéncia destas ultimas no ensino de projeto, em primeiro lugar, através do nivel de
envolvimento dos professores com a pesquisa, verificando se e como, esta relacao &
rebatida nos métodos usados em sala de aula. No que diz respeito a interface com
a teoria, procurou-se identificar a presenca de conceitos provenientes da Teoria da
Arquitetura e, em especial, da Teoria do Projeto, em associagdo com 0 ensino.
Destacando, a natureza desta relagcdo, nos casos em que foi detectada sua
presenca. A pratica, por sua vez, foi abordada como instrumento fundamental para o
entendimento do ensino/aprendizagem de projeto.

Considerando estes aspectos, as questdes levantadas por este estudo
foram:

1. Dentre as linhas didatico-pedagdgicos consagrados na area de educacéo,
quais sao aqueles seguidos na pratica académica do caso estudado? Eles se
aproximam ou se distanciam daqueles referendados na literatura?

2. Se existe a utilizagdo destes métodos, como acontece sua aplicacdo?

Quais o0s objetivos que professores e alunos querem atingir em cada
disciplina? Os métodos utilizados sédo coerentes com estes objetivos?

4. Como a formagcdo e a pratica profissional e académica do professor
influenciam a questao do ensino?

5. A pesquisa é utilizada como instrumento de melhoria do ensino? E no caso

dos estudantes auxilia na aprendizagem?
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Estas perguntas foram formuladas, tomando como base a afirmacéo “E
ensinando que se aprende”, a qual, a exemplo do processo mais geral de
ensino/aprendizagem (construido pela percepcdo do professor e do aluno) também
possui um viés duplo: na 6tica do aluno, seu aprendizado esta intrinsecamente
ligado a acéo de ensinar do professor, ou seja, € sendo (bem) ensinado que podera
aprender. Por outro lado, sob a perspectiva do professor, especialmente no caso de
projeto de arquitetura, a descoberta/aprendizado de métodos/caminhos para o
ensino de projeto podera ser realizada e aperfeicoada pelo préprio ato de ensinar.
Dessa forma, partindo do pressuposto de que, no campo de arquitetura, tudo o que
pode ser aprendido, em tese, pode também ser ensinado, o0 ensino de projeto nao
dependeria apenas do “génio criador” do aluno, nem tdo pouco de um conjunto de
passo a serem seguidos linearmente, o que conduziria a um projeto de qualidade. O
processo projetual se constituiria de uma série de fatores que se inter-relacionam,
ndo podendo cada um funcionar isoladamente. (SILVA, 1986).

O interesse pelo tema surgiu, inicialmente, a partir de questdes/problemas
vivenciados durante o curso de graduacdo e, especialmente, depois de tomar
conhecimento que a profissdo de Arquiteto e Urbanista tinha como uma de suas
habilitacdes o ensino’, mesmo n&o existindo na grade curricular do CAU-UFRN
nenhuma disciplina sobre o tema, algo que nao foi identificado em outros cursos
desta universidade como, por exemplo, o de Enfermagem. Esta inquietacdo foi,
posteriormente, alimentada pelo contato com as questdes que envolviam 0 ensino
de arquitetura e que foram discutidas, durante o | Seminario Projetar, em 2003
(promovido pelo PPGAU-UFRN). Ainda nesta oportunidade, foi possivel saber que
esta ndo era uma preocupacao individual, pois fazia parte de uma problemética ja ha
algum tempo identificada em outros centros do Brasil, bem como em outros paises,
a saber, o Canadé e a Franca.

Entretanto, a falta de familiaridade com o assunto fez com que a
inquietagao inicial fosse, temporariamente, deixada de lado, para ser retomada na
disciplina de Métodos e Técnicas de Projetacdo ministrada no semestre letivo de

2004.1, pela professora Dr2. Maisa Veloso, no PPGAU-UFRN, da qual participei

! LEI N°. 5.194, DE DEZEMBRO DE 1966. Esta Lei rege a profissdo de Arquitetos, Engenheiros e
Agrénomos e na Secao IV, Art. 7°, alinea “d” descreve que, dentre as atribuicbes dos referidos
profissionais, estd o ensino. Embora, o Ministério da Educacdo — MEC tenha recomendado que os
novos professores admitidos nas universidades tenham, no minimo, o mestrado, estabelecendo
inclusive um percentual para isto.
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como aluna especial. Naquela ocasido, foi possivel ter acesso a bibliografia
especializada sobre o assunto, o que somado as questbes debatidas em aula,
trouxe a tona o interesse de contribuir para a discussdo. A criacdo de linha de
Projeto de Arquitetura no ambito do PPGAU abriu o campo propicio para
desenvolver e aprofundar estas questbes através de estudos cientificos. Logo, foi
pensado que seria possivel desenvolver uma pesquisa que pudesse envolver o
ensino de Projeto de Arquitetura e trazer uma contribuicdo individual a esta
problematica.

Em oposicdo ao pressuposto orientador desse estudo: “E ensinando que
se aprende”, estd umas das posturas que alimenta a discussdo sobre o ensino de
projeto, a afirmacéo de que “arquitetura ndo se ensina, mas se aprende”. Um fator
que contribuiu para que na disciplina de Projeto de Arquitetura ora predominem o
modelo intuitivo da caixa preta (baseado no “génio criador”), ora o determinismo da

caixa de vidro (fundamentado numa seqiiéncia de passos).?

Caixa preta simboliza, na
terminologia cientifica atual, um
dispositivo do qual se desconhece o
funcionamento. O projeto visto como
inspiracdo, talento ou intuicdo,
fatores obviamente ndo - ensinaveis,
enguadra-se nessa categoria.

Fonte: SILVA In COMAS, 1986, p.29.
(autoria do conceito original ver nota)

Entrada Saida

v

Caixa de vidro simboliza o
, mecanismo do qual se pode
Entrada S Saida conhecer o funcionamento e que
- pode ser reproduzido. Um processo
projetual respaldado num método
explicito, codificavel e transmissivel
se enquadra nessa categoria.

Fonte: SILVA In COMAS, 1986, p.29.
FIGURA 01 — Representacdo dos modelos “caixa (autoria do conceito original ver nota)
preta’ e “caixa de vidro”.

Fonte — Produzido pela autora com base em modelo

de Silva (1989, p.29).
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Segundo a visdo de Martinez (2000), nas escolas de arquitetura as

disciplinas de projeto assumiram o papel de “tronco do curriculo”, uma situacao

2 Os conceitos de “caixa preta” e “caixa de vidro” foram introduzidos por Christopher Jones na sua
obra  “Design Metods”  p. 46. Disponivel para consulta através do  site
http://www.amazon.com/gp/reader/0442011822/ref=sib_dp_pt/103-4807034-2426223#reader-link>.
Entretanto, neste trabalho optou-se por utilizar a verséo de Silva (1986).
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sustentada, segundo o autor, pelo entendimento que os arquitetos desenham
edificios e o ambiente do atelier € o local onde aprendem a desenha-los. Entretanto,
esta disciplina ndo contém uma doutrina explicita; em geral, “aprende-se a fazer
fazendo”, dando-se mais importancia ndo a aquisicdo e a construcao de
conhecimentos, mas a suposta capacidade de exercita-los e exibir implicitamente os
resultados. Esta visdo, também € objeto de questionamentos, nas pesquisas
recentes, um aspecto melhor abordado no capitulo tedrico.

Outro fator que impulsionou a discussédo foi se a pré-existéncia de uma
criatividade pessoal do aluno seria determinante para 0 sucesso ou o fracasso em
atingir os objetivos do atelier. Esta criatividade ou “génio criador” deveria ser
estimulada e orientada no decorrer do curso, para gue o0s instrumentos apreendidos
no processo, quando somados ao conhecimento dos métodos, ou melhor, técnicas
que envolvem a elaboracdo do projeto, resultem em projetos de qualidade.
Destacamos que a pesquisa ndo se deteve na andlise dos projetos dos alunos, no
entanto, o papel da criatividade no ensino de projeto e 0s estigmas provenientes
desta relacéo foram objetos de discusséao.

A problematica até aqui delineada faz suscitar questbes mais gerais, tais
como: O que se deve ensinar? O que se deve aprender? Como se deve ensinar? O
curso de arquitetura prepara profissionais para uma postura critica reflexiva,
expressa em projetos de qualidade ou apenas supre as necessidades do mercado
de trabalho? Que conteudos em disciplinas de projeto seriam Uteis para o futuro
profissional? Até que ponto o ensino é responsavel pelo que é produzido na pratica
da arquitetura da cidade?

Dentre estas muitas questdes possiveis, nos deteremos, nesta
dissertacéo, em focar “0 que se ensina” e “como se ensina”, dentro do CAU-UFRN,
na atualidade, objetivando atingir um ensino de qualidade. Propde-se para isto,
identificar e analisar, criticamente, os possiveis métodos utilizados nas praticas de
ensino/aprendizagem do projeto de arquitetura e os fatores que permeiam o
processo, 0s quais podem ser identificados apenas observando o ambiente onde se
desenvolve a acdo. ® Tais aspectos foram relacionados com fatores como a
formacdo e a atuacdo académica dos professores e dos alunos e em que medida

estes aspectos contribuem para a eficacia do processo ensino/aprendizagem.

® Este item diz respeito & identificacdo de elementos que s6 puderam ser observados na préatica
cotidiana da sala de aula, por exemplo os aspectos ligados ao discurso do professor e sua atuacao.
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Entendemos a formacdo do professor como o percurso seguido a partir da
graduacéo, principalmente no que diz respeito a dar continuidade aos estudos e
pesquisas, ingressando em cursos de especializacdo, mestrado, doutorado e poés-
doutorado. Observamos, por exemplo, como este aspecto contribuiu para a
construcdo do seu entendimento do que é Arquitetura e de como ensinar Projeto de
Arquitetura. No tocante a formacédo do aluno, intentamos identificar algum contato
prévio com o projeto, através de Escolas Técnicas, ou se ja havia ingressado em
outro curso universitario, antes de arquitetura. A eficacia do método adotado pelo
professor, diz respeito a verificacdo de se os objetivos estabelecidos pelo mestre
foram alcancados pelos aprendizes. Os aspectos mencionados foram orientados,
inicialmente, por pesquisa bibliografica e documental, através de consulta a livros de
referéncia (para conceituacdo dos termos adotados), peridédicos especializados e
teses ou dissertacoes que pudessem contribuir com o estudo. Os documentos
consultados foram, essencialmente, planos de curso, ementas de disciplinas e
material adquirido na coordenagdo do CAU-UFRN, como por exemplo, a grade
curricular, além de informac6es obtidas por meio de documentos das instituicbes
responsaveis pela normatizacao e orientacdo aos cursos de Ensino Superior e aos
Cursos de Arquitetura.

Evidenciamos que, mesmo se tratando de um caso especifico este estudo
tem como finalidade obter resultados, cuja interpretacdo possa contribuir ndo apenas
para o caso do CAU-UFRN, mas também para outros cursos de Arquitetura e
Urbanismo. Assim, a relevancia do estudo esta ligada, principalmente, ao caso
especifico estudado, mas também almeja alimentar a discussao mais ampla, uma
vez que o diagndstico do ensino e a sistematizacao do processo no objeto de estudo
visam identificar se o método tem sido inadequado e onde foi eficiente em atingir
seus objetivos e as indicacfes para possiveis caminhos a serem seguidos, ndo se
propondo a solucionar o problema, mas a contribuir para os meios de encontra-lo.

Diante desses fatores, a pesquisa procurou atingir os seguintes objetivos:
Objetivo geral

Analisar como o0 ensino de projeto € desenvolvido na praxis cotidiana

atual do CAU-UFRN, em especial qguanto aos métodos utilizados.
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Objetivos especificos:

a) Correlacionar os possiveis métodos utilizados com a pesquisa, a teoria e a
pratica em projeto dos profissionais de ensino, ou seja, identificar e relacionar
como e até que ponto estes trés aspectos anteriores influenciam as formas de
ensino;

b) ldentificar quais sdo os objetivos especificados pelos professores e como eles
se propdem a atingi-los, além de como se dao, em face de eles, as respostas
dos alunos;

c) Analisar os métodos de ensino aplicados pelos professores do CAU-UFRN, a
luz das linhas pedagdgicas existentes referendadas na literatura,

d) Verificar em que niveis a abordagem identificada no discurso do professor é
condizente com o que acontece na praxis da sala de aula.

A dissertacdo foi estruturada em seis sec¢des: a primeira (secado 2) trata do
ensino em geral, mais especificamente do ensino de 3° Grau. Destacando, 0s
conceitos adotados para termos inerentes ao ambito da educagdo, como
Metodologia, Didatica, Avaliacdo, entre outros. Em seguida, aborda as linhas
pedagogicas, as quais mesmo ndo sendo especificas para o Ensino Superior, sdo
aplicadas durante a pratica deste. Depois, tratamos do ensino universitario,
propriamente dito, ressaltando desde aspectos histéricos até seu panorama na
atualidade, identificando alguns de seus problemas. Num outro item, do mesmo
capitulo, foi retratado o ensino de arquitetura em comparacdo com as fases por que
passou a profissdo, relacionado qual a ligacdo dos conflitos profissionais com o
processo de institucionalizacdo da arquitetura, partindo do ocorrido em paises da
Europa, até o rebatimento destes fatores sobre o Brasil. Ainda neste capitulo,
abordamos mais especificamente o ensino de projeto, identificando quais problemas
provenientes do Ensino Superior e do ensino de Arquitetura tém influéncia sobre ele,
além de como foi seu processo de evolucao no decorrer da histéria (breve historico).

Na seguinte, sdo explicitados os aspectos metodolbgicos, tanto no que diz
respeito as referéncias bibliograficas como dos instrumentos utilizados na coleta de
dados e analise destes. Iniciando com a descricdo dos procedimentos iniciais
realizados, por exemplo, a pesquisa bibliografica, o tipo de pesquisa (estudo de
caso), a descricdo da pesquisa em duas fases (exploratéria e definitiva) e dos
instrumentos adotados (observacdo, entrevista e formulario), detalhando as

caracteristicas de cada um. Por fim, foram explicitadas as categorias para adocao



18

das disciplinas objeto de estudo e a descricdo da quantidade de entrevistados. Em
seguida, foram apresentados os passos adotados para o tratamento e analise dos
dados.

Na sec¢dao 4, foi delimitado o contexto no qual foi desenvolvida a pesquisa,
ou seja, 0 CAU-UFRN. Descrevendo o histérico do curso, acompanhando sua
estruturacdo até culminar no periodo atual, observando a evolucdo do curso através
das mudancas sofridas em seus diversos curriculos, com o intuito de compreender
as bases que fundamentaram o curriculo vigente quando a pesquisa foi realizada
(curriculo A4). Num segundo momento, buscamos delinear o funcionamento do
curso, quando da pesquisa, descrevendo a classificacdo adotada para agrupar as
disciplinas em areas de estudo, as relagées que mantinham entre si e a relevancia
de cada periodo do curso para a formacao do profissional arquiteto. Entdo, partimos
para a abordagem das disciplinas de projeto, que foram objeto de estudo.
Delineando o conteudo geral a ser abordado e a finalidade da disciplina, dentro do
curso e para a formacao do aluno.

Na secdo 5, expomos o0s resultados obtidos com as pesquisas,
retomando, de forma breve, como foram elaboradas as categorias de analise e
quais foram as dificuldades encontradas durante a coleta de dados. Em seguida,
colocando os resultados, segundo a distribuicdo descrita na metodologia.

Posteriormente (secdo 6), procedemos a uma discussao geral,
confrontando o0s resultados da pesquisa com o que foi obtido na literatura

consultada. ApGs esta secéo, seguem-se as conclusdes do estudo.
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2 O ENSINO DE ARQUITETURA E O PROJETO

Neste capitulo, apresentamos o0s principais conceitos e referéncias
utilizadas no estudo em relagcéo a termos como “ensino”, “aprendizado” e avaliagao,
em especial na area de Arquitetura, deixando claro os enfoques adotados. A secao
foi dividida em topicos, comecando pela caracterizacdo de alguns conceitos em
educacdo; em seguida dos aspectos pedagogicos abordados, em primeiro lugar
descrevendo as linhas pedagogicas prevalentes na area de educagdo e que
serviram de referéncia para analise do objeto de estudo e, em seguida, 0 que é
denominado de “curriculo oculto” no ambito da area de educacgéo, um dos elementos
identificados durante a analise; depois, de um breve histérico do ensino de
arquitetura no Brasil e o panorama atual; como aconteceu sua institucionalizacéo,
partindo do periodo, no qual os saberes da profissdo eram repassados no canteiro
de obras até chegar a universidade, para entdo, delineado os conceitos, fatos
histéricos e dilemas atuais mais relevantes, tratarmos do ensino de Projeto de

Arquitetura. Assim, partimos dos aspectos inerentes a educagcao e ao ensino.

2.1 Educacéao e ensino

Abordar o ensino em geral para depois restringir o campo, chegando ao
ensino de projeto de arquitetura, nos possibilitou constatar que muitos dos
problemas apontados como inerentes ao ambito do projeto tém suas origens nas
transformacdes e conflitos ligados ao ensino de arquitetura, ao ensino superior e, em
ltima insténcia, ao sistema de ensino do pais. Assim sendo, procuramos identificar
alguns desses problemas comuns, verificando como eles se apresentam no ensino
de projeto e quais as solucBes ou caminhos que podem auxiliar na superacdo dos
mesmos. Procuramos entender, também o significado de termos comuns ao
universo educacional, tais como: ensinar, ensino, aprender, aprendizagem, didatica,
metodologia de ensino e avaliar, deixando claro como estes termos foram abordados
e gual foi sua contribuicdo para o desenvolvimento do trabalho.

A abordagem adotada, por esta pesquisa para analisar o ensino de
projeto de arquitetura no Curso de Arquitetura e Urbanismo da UFRN, néo fez uso
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apenas do ato de ensinar em si como aspecto de anélise, mas também dos meios,
objetivos e dos resultados a serem alcancados, estes ultimos entendidos como a
prépria aprendizagem. Acreditamos como Smith, que “O ensino é um sistema de
acOes que tem o propoésito de favorecer a aprendizagem.” (SMITH apud GODOQOY,
1988, p. 38). Dessa forma, o dueto ensino-aprendizagem foi o principal aspecto
observado. Portanto, mesmos nos casos em que utilizamos as palavras “ensino” ou

“aprendizagem” em separado, o entendimento deve ser de sua inter-relacdo. E o

caso, por exemplo, desta afirmacgéo de Godoy:

Ensinar sempre implica intercambio entre, no minimo, dois individuos que
se encontrem de forma deliberada promovendo o ajuste de ambas as partes
e do qual se espera algum tipo de resultado. O aprender, por sua vez,
caracteriza-se como um processo interno que ocorre nos individuos
provocando mudancas de comportamento que ndo sejam produto da
maturacédo. (1988, p. 38).

Na citagcdo acima, o autor parece colocar ensinar e aprender em campos
distintos e com definicbes diferenciadas. Entretanto, dentro das situacdes de
educacao estes verbos tornam-se os substantivos ‘ensino’ e ‘aprendizagem’, para 0s
quais, no caso desta pesquisa em particular, as questbes etimoldgicas e as de
significado devem ser ampliadas de modo a abranger outras variantes que estas
atividades comportam. Assim, seguimos o entendimento de Pozo, segundo o qual,
neste processo ha um complexo sistema no qual estdo inseridos: o ensino (atividade
praticada); os resultados dessa atividade (a aprendizagem e o que se aprende); 0s
processos (como se aprende) e as condicdes em que esta atividade se desenvolve
(em que se aprende). (POZO, 2002, p. 66)

Nos espacos, onde se desenvolve este complexo sistema podem ser
encontradas diversas posturas. Sobretudo, no que diz respeito a atribuir “culpa”
quando o objetivo ndo é atingido. Alguns desses posicionamentos chegam a ser
radicais e, para evita-los, adotamos o conceito de Godoy de que “O ensino se
caracteriza como uma atividade que, ainda que dirigida ao éxito, contém em si
POSSIBILIDADE DE FRACASSO ([sic].” (1988, p. 41), pois o0 ensino pode ocorrer
mesmo quando a aprendizagem ndo acontece; no caso, 0 ensino mal sucedido.
(Ibid., 1988, p. 50)

Os casos mais comuns de ensino mal sucedido sdo, em sua maioria,

atribuidos a dois tipos de atitudes por parte dos professores: a énfase no ensino, na
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qual o professor se comporta como detentor do conhecimento e fornecedor deste
para os alunos, entendendo que uma vez ensinado o conteddo, ou seja, explicado
ou demonstrado o aluno ja o aprendeu; ou ainda a énfase na aprendizagem,
centrando nos alunos as atividades educacionais, incentivando-os a expressar suas
idéias e a investigar sozinhos, buscando o desenvolvimento individual e social. (GIL,
1997) Estas opcbes implicam em alguns problemas, se forem adotadas
acriticamente. No primeiro caso, o tratamento do aluno como uma “tabula rasa”
ignora completamente as contribuicdes que este pode trazer ao processo, além de
menosprezar a individualidade; o segundo caso, por sua vez, exalta de modo
exagerado o individualismo eximindo o professor da sua funcédo de ajudar o aluno a
aprender, deixando, assim, de introduzir idéias para fazé-las brotar, considerando
que todo conhecimento ja é inerente ao aluno devendo apenas ser despertado.
Ainda, em se tratando de melhor definir os termos adotados, alguns dos
gue mais se confundem, no ambito da educacdo, sdo Metodologia e Didatica.

Acerca destes dois conceitos, adotaremos as defini¢cdes de Gil:

A Metodologia do Ensino Superior € uma disciplina que procura
caracterizar-se pelo rigor cientifico. (...) Assim, um curso de Metodologia do
Ensino Superior procura esclarecer o professor acerca da elaboracdo de
planos de ensino, formulacdo de objetivos, selecdo de conteudos, escolha
das estratégias de ensino e instrumentos de avaliacdo e aprendizagem.
(1997, p. 21).

A Didatica do Ensino Superior, por sua vez, apresenta um dominio mais
amplo e também mais complexo. (...) Dessa forma, a Didatica do Ensino
Superior ndo envolve apenas contetdos que se pretendem verdadeiros em
funcdo das evidéncias cientificas, mas também intuitivos e valorativos.
(1997, p. 22).

Neste interim, um dos aspectos mais polémicos € a avaliacdo, pois €
nesse momento, para muitos crucial, que séo reveladas as deficiéncias no processo,
0 que muitas vezes é interpretado como deficiéncia do professor ou do aluno. Existe
uma citacdo em Pozo que descreve com clareza quando o resultado do processo

nao € exatamente o esperado:

O tango é coisa para dois. Se 0s mestres se movem para um lado e os
aprendizes para o outro, sera dificil que a aprendizagem seja eficaz. (...) O
professor deve ser qguem primeiro pensa e se conscientiza das dificuldades
da aprendizagem (...), quem constréi os andaimes a partir dos quais se
edificardo os conhecimentos dos alunos, é o mediador do processo de
aprendizagem. (2002, p. 264).
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Geralmente quando o processo de ensino nao culmina em aprendizado
0S motivos mais comuns para justificar o ocorrido sdo: ou o professor ndo conseguiu
atingir a compreenséo dos alunos, mesmo quando cré que o fez; ou os alunos estao
seguros de que aprenderam quando ndo chegaram nem proximo a isto. Entretanto,
Cowan (2002) coloca também como possibilidade a falta de clareza nos aspectos
valorizados dentro do assunto, acontecimento que pode ocorrer, segundo Pozo
(2002), pelo fato do aluno nao reconhecer, dentro das informacdes apresentadas
pelo professor, aquilo que realmente tem valor e o que pode ser descartado, dando
importancia a um aspecto menos relevante do assunto. Diante deste quadro de
complicacfes, dentre outras que ndo foram mencionadas, adotamos o conceito de

Cowan para avaliacdo como “... um processo que leva o individuo a fazer um
julgamento em relacdo a um conjunto de valores ou critérios, € no qual o julgamento
possivelmente leva a uma decisdo.” (2002, p. 113). Dentre os diversos autores
consultados a respeito do conceito de avaliacdo, utilizamos o conceito de Cowan

para distingir o entendimento adotado no tocante a estimacéo e a avaliagao:

Os resultados da estimacédo ndo devem ser tdo especificos quanto as notas
ou pontos, ou as decisfes de aprovacao que sao requeridas nas avaliacdes.
O processo de estimacado, que inclui a avaliagdo como um caso particular,
exige que exista ou deva existir um entendimento mutuo bastante claro
daquilo que ele valoriza, e do que nao valoriza. A estimacéo, porém, nem
sempre é um resultado que possa ser descrito em uma escala ou perfil de
julgamentos, que seria uma caracteristica das estimacfes que também
seriam avalia¢es. (2002, p. 114).

Portanto, segundo a definicdo do autor, a avaliacdo que é comumente
encontrada nos processos educacionais € a estimacdo de carater apenas
quantitativo, ou seja, aquela que adota uma escala binaria como
aprovado/reprovado. No caso aqui analisado, optamos pelo uso do conceito geral de
estimacdo (quantitativa e qualitativa) que engloba também a avaliagdo como ja

descrita.

2.2 Aspectos pedagodgicos

Neste topico, discorremos sobre os aspectos pedagodgicos que se
mostraram relevantes para a pesquisa. O primeiro diz respeito as linhas

pedagogicas, cuja referéncia bibliogréafica utilizada foi Mizukami (1990), apesar do
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conhecimento de outras obras relevantes sobre o tema, optamos por adotar a acima
citada, devido ao fato de nesta publicacdo encontrarmos as linhas de maior
relevancia descritas de forma sucinta e objetiva. Uma opc¢do que né&o limitou o
acesso a outras referéncias. O segundo aspecto abordado foi o “curriculo oculto”,
cuja influéncia no processo de ensino/aprendizagem esta ligada a ambientes nos
quais as praticas pedagogicas ndo sao claras e ha predominio da subjetividade,
como € muitas vezes o caso do atelier de projeto. Assim, tecemos alguns conceitos
e definicbes acerca desses aspectos para retoma-los durante a andlise dos

resultados de nossa pesquisa.

2.2.1 Linhas pedagégicas

De modo geral ndo existem linhas pedagodgicas especificas para o ensino
superior e de que, geralmente, as linhas adotadas séo selecionadas a critério do
docente, mesmo quando este ndo sabe, conscientemente, que o faz. Em grande
parte, os professores reproduzem em sala 0 mesmo modo como foram ensinados,
ou entdo o negam, adotando uma postura oposta. Mesmo sabendo destas
limitagbes, optamos por fazer uma breve descricdo destas linhas, uma vez que
foram instrumentos importantes na analise do objeto de estudo, possibilitando um
diagnéstico apenas aproximado, posto que nenhuma delas, como veremos, foi
encontrada em sua forma “pura”.

A titulo de sugestdo, adotamos como referéncia ao abordar este aspecto
a classificagdo apresentada em Mizukami (1990), mesmo tendo conhecimento de
que existem outras obras a respeito do tema. Entratanto, as definicbes identificadas
em Mizukami (1990) demonstraram ser mais adequadas aos objetivos da pesquisa.
Assim, as linas pedagdgicas foram divididas da seguinte forma: Tradicional;
Comportamentalista; Humanista; Cognitivista e Sécio-cultural, cujas orientacdes
variam conforme as seguintes categorias: relacdo individuo-mundo; Sociedade-
cultura; tipo de conhecimento; conceito de educacdo; o papel da escola; em que
consiste 0 ensino-aprendizagem; relacdo professor-aluno; metodologia de ensino e
formas de avaliacdo. Como nem todas as categorias atendiam aos objetivos do

nosso estudo, optamos por excluir as trés primeiras.
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Segundo a abordagem Tradicional, o aluno apenas executa as tarefas
que lhe sdo dadas, sendo o conhecimento entendido como a capacidade de
armazenar e acumular informacdes, evidenciando assim o carater cumulativo. Nesta
linha, o sujeito tem um papel insignificante na elaboracdo e aquisicdo do
conhecimento. A educacao é restrita a escola e serve para instruir e transmitir 0s
conhecimentos; considera também a educacdo apenas como um produto e, por este
motivo, 0 processo ndo € enfatizado. A escola, por sua vez, € o lugar onde se
realizam a educagéo e o raciocinio, um local onde ndo devem existir distracdes. Nas
situacbes de ensino-aprendizagem, os alunos séo instruidos e ensinados pelo
professor e a relacdo professor-aluno € sempre vertical. O recurso didatico mais
usado € a aula expositiva e a avaliacdo tem como obijetivo verificar a reproducdo do
conteudo ensinado.

A abordagem Comportamentalista considera que o conhecimento é uma
descoberta sempre nova para o individuo; porém, o que foi descoberto ja se
encontra presente na realidade exterior. Nesta abordagem, a base da aprendizagem
€ a experimentacao, seja ela planejada ou nao. O que ocorre na mente do individuo
durante o processo, ndo € o mais importante, mas sim o controle do comportamento
observavel. A educacdo estad ligada a transmissdo de cultura, conhecimentos,
comportamentos, praticas sociais e habilidades para controlar e manipular o
ambiente. A escola devera assumir uma posicao de controle condizente com o
comportamento que quer instalar e manter. O ensino é um arranjo de planejamento
de contingéncia de reforco, através do qual os discentes aprendem e o professor &
responsavel pela aquisicdo de comportamento. A relacdo em sala ocorre com o
professor como um planejador e analista, planejando e desenvolvendo o processo e
maximizando o desempenho do aluno. A metodologia € a individualizacéo do ensino,
implicando na especificacdo dos objetivos, envolvimento do aluno e controle de
contingéncias. A avaliagdo serve para verificar se o aluno aprendeu e atingiu os
objetivos propostos, desde o inicio do processo até a sua finalizacao.

No caso da linha Humanista, a base para gerar o conhecimento é a
experiéncia pessoal e subjetiva, e o seu foco estd no homem. No aspecto
educacional, o homem é considerado como um todo e ndo como uma pessoa em
situacdo escolar. A escola deve respeitar os aspectos individuais e possibilitar a
autonomia do discente. O ensino € centrado em dirigir a pessoa a sua propria

experiéncia para que ela possa estruturar-se e agir. O professor é Unico, portanto,
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ndo é possivel ensina-lo um repertorio de estratégias de ensino. Assim, cada
docente é livre para desenvolver seu repertério e o relacionamento professor-aluno
depende do carater do professor e sua inter-relacdo com o carater do discente. Esta
abordagem enfatiza as relagbes que acontecem dentro do processo e o crescimento
nele proporcionado, mais do que o ensino em si. Assim, ndo adota uma metodologia
especifica, apenas instrui o professor a facilitar o aprendizado do aluno. Na
avaliacdo, considera-se que apenas o individuo é capaz de conhecer sua
experiéncia e, dessa forma, s a partir dele se pode julgar corretamente.

Ja para a abordagem Cognitivista, 0 conhecimento esta sempre em
construcdo, ndo ha uma busca por conhecer o sujeito em si, mas as etapas de sua
formacdo, e nem o objeto em si, sendo 0s objetos sucessivos. A educacdo €
indissociavel de dois elementos principais: o intelectual e o moral. O objetivo de
educar ndo esta em transmitir conhecimentos ao aluno, mas em que este aprenda,
conquistando suas proprias verdades. A escola s6 é ativa quando baseada em
acoes, investigacdes e pesquisas espontaneas, devendo haver cooperac¢do também
entre alunos e ndo apenas destes com o professor. O processo ensino-
aprendizagem objetiva desenvolver a inteligéncia e prioriza as atividades do suijeito,
considerando sua inser¢cdo numa situacdo social, dentro do processo o principal &
fazer o aluno aprender a aprender. Os polos da relacdo professor-aluno ndo sédo os
convencionais; o professor deve criar situacdes que proporcionem condi¢cfes para a
reciprocidade intelectual e a cooperacdo moral e racional. N&o existe uma
metodologia especifica, apenas uma teoria do conhecimento que se rebate sobre o
ensino. Avaliar implica verificar se o aluno adquiriu nogdes, conservacoes, realizou
operacoes, relagdes etc.

Por fim, a abordagem Sécio-cultural defende que o conhecimento tem
ligacdo com o processo de conscientizacdo, estando sempre inacabado e em
estagio continuo e progressivo. As a¢gles educativas estao ligadas a reflexdo sobre
o homem e a uma andlise do seu meio de vida. O objeto primeiro do ato de educar é
a tomada de consciéncia. A escola ndo € o unico lugar onde ocorre a educacado, mas
€ onde acontece o crescimento mutuo, do professor e do aluno. Nas situacdes de
aprendizagem, busca-se a superacdo da relagdo opressor-oprimido. O
relacionamento do professor com o aluno € horizontal, sendo o homem o sujeito da
educacdo. A metodologia faz uso da codificagdo adotando uma situacao real ou

construida, que faz parte de uma dimenséo da realidade destes. Implica ainda em
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analises realizadas num contexto diferente daquele no qual eles vivem,
possibilitando a reflexdo critica e conjunta de professor e aluno sobre o objeto.
Adota-se a auto-avaliacdo ou a avaliagdo mutua permanente da préatica tanto de
alunos quanto do professor.

Com o intuito de complementar as abordagens extraidas de Mizukami
(1990), adicionamos uma abordagem citada por Antunes (2001), que se configura
como um “mix-metodoldgico”, e cujas bases encontram-se pautadas no fato de que,
na atualidade, os docentes adotam posturas em sala de aula que permeiam mais de
uma abordagem. Portanto, ndo poderiam ser enquadradas em apenas uma delas.
Tal situacdo ocorre porque a realidade dos ambientes de educacdo requer mais
versatilidade sob este aspecto, em funcdo do conteldo e dos objetivos a serem
ministrados. Para tanto, parte-se de um modelo basico predominante e depois sédo
acrescidos outros modos de atuar.

Ainda acerca do que foi acima exposto sobre as linhas pedagdgicas,

fazemos nossas as palavras de Godoy ao afirmar que:

“O estudo de métodos de ensino ndo se completa com o conhecimento
detalhado das caracteristicas de cada um deles, é de especial importancia a
analise a respeito de ‘quando’ utiliza-los e ‘como’ se dara tal utilizacdo”
(1988, p. 49).

2.2.2 Curriculo oculto

Dentre os aspectos que este estudo se propds a analisar, existem
diversos fatores cujo carater subjetivo, como, por exemplo, o tipo de influéncia da
formacéo de professores e alunos dentro do processo de ensino e aprendizagem, a
identificacdo do nivel de entendimento pelo discente dos objetivos propostos pelo
docente, a influéncia da relacdo professor-aluno no processo de aprendizagem,
entre outros, apontam para o que a literatura denomina de “curriculo oculto”.

Este termo esta mais ligado a um conceito do que a uma teoria. O
surgimento da expressao é atribuido a Jackson (1968), cujo entendimento estaria
ligado a utilizar o elogio e o poder no ambiente escolar para estabelecer relacdes
gue ndo constam, de forma evidente, do curriculo formal. Ou seja, aquele curriculo
explicito sob a forma documental, que declara em seu interior o contetudo, 0s

objetivos e todos os fatores tidos como relevantes para aquela atividade de ensino.
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Em contrapartida, o curriculo oculto é aquele existente dentro das relagdes sociais
do espaco escolar: as relacbes entre mestres e aprendizes, administracdo e
estudantes, entre discentes e discentes, além dos demais agentes inseridos neste
ambiente (SILVA, 2001, 14). No tocante a esta pesquisa, a relagcdo analisada foi
entre professores e alunos. Outra definicdo existente para o termo € a de Santomé,
segunda a qual o curriculo oculto engloba “todos aqueles conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que se adequam mediante a participacdo em processos de ensino
e aprendizagem, em geral, em todas as interacdes que se dao no dia a dia das aulas
e escolas” (1999, p.201).

O curriculo oculto tende a influenciar, mais efetivamente, ambientes
educacionais onde sdo identificadas fragilidades nos procedimentos pedagdgicos
que os delimitam. Dessa forma, sua intervencdo dentro do atelier é mais provavel,
pois 0 peso do subjetivismo e os problemas em estabelecer métodos de ensino

tendem a impulsionar tais influéncias.

2.3. Canteiro, atelier, academia...: os caminhos do ensino de

arquitetura.

2.3.1 Breve historico

Neste item, fazemos uma breve descricdo da institucionalizacdo da
Arquitetura e dos processos académicos pelo qual passou o0 seu ensino. Contudo,
no decorrer da pesquisa, constatamos a necessidade de complementar o tema com
a evolucdo da profissdo em conjunto com as transformagdes do ensino, pois
detectamos que seria prejudicial omitir este aspecto, uma vez que 0s rumos da
profissdo tornaram necessaria a institucionalizacéo, além de influenciarem o ensino
ainda hoje.

Uma das definicdes mais antigas, conhecidas no meio académico, sobre
0 conceito de Arquitetura foi o trinbmio apresentado por Vitruvius, afirmando que

arquitetura é Aedificatio?, composta por: “firmitas, utilitas e venustas” °. Definicdo que

* Edificio

® Firmitas pode ser entendido no sentido de firmeza ou estabilidade, relativas aos aspectos
construtivos; Utilitas seria a fungdo ou 0 uso; Venustas estaria associada ao conceito de beleza ou
mesmo de estética.
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acompanha até os dias atuais ndo apenas a pratica da profissdo, como também o
ensino de arquitetura e a esta definicdo atribui-se o fato da arquitetura ndo pode ser
localizada em apenas uma area do conhecimento, pois firmitas deriva, sobretudo, da
Tecnologia e venustas da Arte. Aspecto que pudemos detectar tanto na evolugéo
histérica, quanto no processo de analise dos depoimentos de alunos e professores.

No periodo em que esta definicdo foi escrita, a profissdo de arquiteto tinha
seus conhecimentos repassados durante a prépria pratica do mestre para 0s seus
discipulos no canteiro de obras. Este repasse entre mestre e aprendiz €, até os dias
atuais, uma relacéo que gera conflitos, pois, a insercdo desse sistema na academia,
ndo considerou qualquer alteracdo de carater didatico-pedagdgico, causando a
inadequacao dessa préatica aos parametros estipulados pela academia, sendo este
um dos fatores que alimenta pesquisas e discussdes dos pesquisadores envolvidos
com o tema “ensino de arquitetura”. Ressaltamos que antes de acontecer essa
“transferéncia” do processo do atelier, de dentro do canteiro de obras para a
academia, alguns acontecimentos foram necessarios, dentre eles, o mais relevante
foi a mudanca no entendimento da profissédo de arquiteto, fato ocorrido a partir do
desenvolvimento da geometria e, especialmente, da perspectiva, durante o
Renascimento.

Este acontecimento alimentou o desejo de que a profissédo alcancasse,
em definitivo, um status social. A incorporacdo do desenho a profissdo deu a
arquitetura um carater de superioridade intelectual em relacdo as demais atividades
ligadas ao canteiro de obras.

A partir deste momento, comecou a delinear-se o panorama em que
surgiram as primeiras escolas de arquitetura, cujo contetdo unia a formacgéao artistica
da Antigiidade com o conhecimento cientifico da época (matematicas, forcas
motoras, mecanica e hidraulica e arte da fortificacdo.), reforcando a dicotomia arte-
técnica, a qual emerge de forma evidente no meio académico com a Revolucdo
Industrial, pois, até antes disso, a arte de construir maquinas era ligada a arte de
edificar. (BENEVOLO, 2006, p. 35)

Com o advento da Revolucdo Industrial, passou entdo a existir uma
divisdo dos conhecimentos necessarios para construir maquinas e construir
edificacbes, pois estes saberes, até entdo ligados, tornaram-se especificos demais
para continuarem a ser ministrados juntos. Somando-se a isto, houve o surgimento

de novos materiais para a construcdo civilLb um quadro que culminou no
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aparecimento de diversas escolas de engenharia, a partir de 1747, processo que
marca “a ruptura entre a idéia de construcdo e a de arquitetura.” (RANGON apud
BARRETO, 1983, p. 27). Este panorama resultou hum processo que cada vez mais
privilegiava a atuagdo dos profissionais de engenharia em detrimento dos de
arquitetura

Diante desta crise na profissdo, uma das atitudes de maior destaque, ndo
apenas no campo profissional, mas também pedagdgico veio com a criacdo da
Bauhaus, em 1919, por Walter Gropius, na Alemanha. Um dos fundamentos da
escola era que os alunos se familiarizassem com 0s novos materiais, aprendendo a
conhecer suas possibilidades e a domina-los, partindo depois para ensinamentos
mais complexos. A metodologia consistia em colocar o aluno em condi¢gbes para
resolver sozinho os mais diversos problemas técnicos, cursando ainda aulas de
desenho, nas quais desenvolvia trabalhos indispensaveis para a solucdo destes
problemas. (LOS RIOS FILHO, 1960, p. 367).

Gropius tinha como um de seus objetivos realizar trabalhos nos quais
integrasse e coordenasse todas as variantes, sem que nenhuma fosse excluida.
Este conceito de integracdo € hoje o eixo de muitos cursos de arquitetura, inclusive
0 do nosso objeto de estudo. Era ainda contra a formacéo especialista da época: “O
fato de o homem de hoje estar desde o principio por demais entregue a tradicional
formacdo especializada...” (GROPIUS, 2001, p. 38). Tal postura se assemelha
aguela adotada no discurso da formacdo do arquiteto generalista, presente,
inclusive, nas recomendacdes do Ministério de Educacdo para os cursos de

Arquitetura:

Os cursos de arquitetura e urbanismo, ao definirem suas propostas
pedagédgicas, devem assegurar a formacdo de profissionais generalistas,
aptos a compreender e traduzir as necessidades de individuos, grupos
sociais e comunidades, com relacdo a concepcdo, organizacdo e
construgdo do espaco exterior e interior, abrangendo o urbanismo, a
edificagdo, 0 paisagismo, bem como a conservagdo e a valorizagdo do
patrimoénio construido, protecdo do equilibrio do ambiente natural e a
utilizacao racional dos recursos disponiveis. (BRASIL, 1999, p.23)

No Brasil, o primeiro resultado evidente dos ideais veiculados pelo
movimento Moderno, além de ser também a primeira mudanca relevante no ensino
de arquitetura do pais, foi a greve na Escola Nacional de Belas Artes — ENBA

liderada pela classe estudantil. Anteriormente a este momento e como um dos
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fatores que desencadeou 0 seu processo, aconteceu a nomeacdo de Lucio Costa
para a diretoria da ENBA, o qual desejando inserir no programa da Escola praticas
condizentes com 0 que acontecia na Europa, contratou como professores arquitetos
que despontavam como primeiros representantes do Modernismo no pais, mas em
reacdo a estas mudancas os professores académicos e que defendiam o ensino
tradicional, se opuseram a gestdo de Lucio Costa, 0 que causou sua demissdo em
1931. Contudo, o ideario deste arquiteto também recebia apoio de jovens estudantes
e profissionais egressos da Europa e cientes das praticas modernistas, buscando
uma formacéao nestes moldes, a qual atenderia a clientela crescente constituida pela
burguesia e pelas camadas médias da sociedade, além do Estado. Contudo, o que
observamos nas bases deste protesto séo reivindicagdes por mudancas apenas de
carater estético, com a adocdo dos padrdes modernistas, e a atualizacao a certas
técnicas necessarias para atender este objetivo. (BARRETO, 1983, p. 108). O tipo
de sentimento que nutria 0s jovens dessa €época, que mantiveram contato com 0s
acontecimentos na Europa, esta traduzido numa carta que o entdo estudante Rino

Levi enviou ao jornal O Estado de S&o Paulo em 1925:

“A arquitetura, como arte mae, € a que mais se ressente dos influxos
modernos devido aos novos materiais a disposicao do artista, aos grandes
progressos conseguidos nestes Ultimos anos na técnica da construcdo e
sobretudo ao novo espirito que reina em oposi¢cao ao neoclassicismo, frio e
insipido”. (1987, 21-23)

Apesar desses esforcos em favor das mudancas na academia a greve
nao obteve, de imediato, o resultado desejado, o qual s6 ocorreu em 1945, segundo
Graeff:

"(...) iniciam ja em 1944, e com o apoio do Instituto dos Arquitetos do Brasil,
a campanha pela criagdo da Faculdade Nacional de Arquitetura, vale dizer a
luta pela autonomia do ensino de arquitetura. (...) Nos anos seguintes, entre
1945 e 1955, tratou-se principalmente da consolidagdo da autonomia
conquistada, mediante a transformac@o dos demais cursos de arquitetura
do pais em faculdades. (...) Prestigiados pelos estudantes e por uns poucos
docentes mais esclarecidos e abetos, novos professores, quase sempre
jovens ativistas do movimento moderno e das lutas pela autonomia do
ensino de Arquitetura, comecam a ocupar posi¢cdes nas diversas escolas do
pais" (1995, 43-44).

No periodo em que estas mudancas foram desencadeadas, também
foram cristalizados conceitos que permeiam o ensino de Arquitetura ainda hoje, tais

como 0 arquiteto como artista, a arquitetura como arte ou como arte e técnica. A
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reafirmacdo destes conceitos era transmitida por figuras embleméticas no panorama
da arquitetura nacional e a heranca destes mestres permanece até os dias atuais. E
0 caso de Lucio Costa, que desde a década de 30, afirmava arquitetura como sendo
“fundamentalmente artes plasticas”, uma postura condizente com a idéia do “génio
criador”. Entretanto, esta posicdo de Lucio Costa néo significava uma aversao as
disciplinas de caréater tecnoldgico, pois defendia uma formacédo plastica, porém ao
mesmo tempo técnico-cientifico. Dessa forma, mesmo em si tratando da defesa do
aspecto artistico, o técnico ndo poderia ser esquecido e a este respeito a colocacao
de Artigas reflete a necessidade, ja da latente na época, de atender tanto ao aspecto

criativo quanto ao racional.

A consciéncia humana, com seu lado sensivel e com seu lado racional, ndo
tem sido convenientemente interpretada como um inteiro, mas como a soma
de duas metades. Aos artistas, principalmente, compete conhecer esta
dicotomia para ultrapassa-la (1981, p. 49).

O resultado foi a adogcdo dos parametros estéticos do movimento
moderno, contudo, mantendo o modelo instrucional da ENBA. Apds este periodo, a
arquitetura brasileira teve um momento de apogeu, especialmente com a construcao
de Brasilia, a qual se tornou a representacdo fisica dos ideais do movimento
moderno. Entretanto, a falta de atencdo do movimento para com o usuario e 0s
aspectos sociais levou a novas criticas a atuacao profissional e, a partir deste
momento, a definicAo de Vitruvius para arquitetura passou a incorporar outro
elemento. Assim, 0s conhecimentos relacionados a profissdo deixaram de pertencer
as areas tecnoldgica e de artes, para englobar também a de humanas, introduzindo
a arquitetura em outra area do conhecimento, transformacao cujas implicacfes sao

sentidas ainda hoje na formacéao e na pratica profissional.

2.3.2. Aonde viemos parar? Estado atual do ensino de arquitetura

[...] pode-se afirmar que nosso ensino de arquitetura tem procurado fazer
uma simbiose da Ecole Nationale des Beaux-Arts com a Bauhaus, o que
tem gerado um monstrinho pedagdgico, uma das muitas teratologias que
assombram a ciéncia arquitetural do nosso tempo. (SILVA In COMAS, 1986,
p. 22).
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Observando o ensino de arquitetura na atualidade, introduzimos a
discussdo com a citacdo acima, do Mestre Elvan Silva, que apesar de ter sido feita
h& mais de 20 anos, permanece, no entanto, atual. O que se deve ao fato de que o0s
problemas apontados no texto, ndo tenham sido, até agora, totalmente sanados. “Os
alunos dizem que 0 ensino ndo 0s prepara para 0s anseios da sociedade”; “a
sociedade ndo vé utilidade pratica nas pesquisas desenvolvidas na universidade”;
“os professores dizem que os alunos ndo alcancam as expectativas”; todos estes
pontos ndo se constituem em novidade, pois, também neste estudo, foram
apontados dentro dos problemas de ensino e dos referentes ao ensino superior. Ao
observamos estes fatos no universo da sala de aula as insatisfagcbes aumentam e
ganham maior especificidade. Como, por exemplo, as disciplinas de teoria terem
sido, originalmente, concebidas como apoio para o ensino do atelier (MARTINEZ,

1986, p. 88) e, na atualidade, ainda estarem na condic&o abaixo descrita:

Histdria e teoria costumam ser ensinadas de maneira auto-referida e linear,
fato sucedendo fato num galope através do tempo que, quando muito, é
enriquecido pela esquematizacdo da paisagem pela qual passa o galope.
(...) histdria e teoria ndo chegam a se constituir em objeto de trabalho para a
arquitetura, e acabam relegadas a uma condi¢céo de subjetividade supérflua.
(CZAJKOWSKI In COMAS, 1986, p. 10-11).

Considera-se, que o atelier foi trazido para dentro da Academia e
popularizado pela Beaux-Arts sem uma atencdo aos aspectos pedagoégicos. Além
disso, o Modernismo, mesmo com o advento da Bauhaus, nao trouxe
transformacdes a este respeito, mas priorizou 0s aspectos estéticos e, nha
atualidade, este modelo requer mudancas urgentes como forma de evitar um novo
descrédito do ensino e da profissdo. O ensino de arquitetura depara-se agora com
uma nova situacao e, para encontrar solu¢des plausiveis, o ponto principal é que os
responsaveis pela sua execucao, os professores, assumam esta responsabilidade.

Quando o aluno ingressa no curso de arquitetura ele encontra um
ambiente completamente diferente daquele a que foi habituado no ensino
convencional, a comecar pelo préprio sistema de atelier, portanto, os docentes
devem fazer uso de instrumentos didatico-pedagdgicos para que este estudante
venha a compreender os conhecimentos que lhe serdo apresentados. A esse

respeito Pozo comenta:
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Quanto mais nova € a situacdo (ou menor sua semelhanca com situacdes
de aprendizagem anteriores), mais dificil sera dispor de conhecimentos
transferiveis (entendemos ‘conhecimentos tranferiveis’ como possiveis de
serem aplicados em novos situagdes-comentario nosso). E, ao mesmo
tempo, quanto mais cambiantes forem o0s contextos de uso do
conhecimento mais necessaria serd a transferéncia. Na complexa
sociedade da aprendizagem, necessitamos de habilidades e conhecimentos
transferiveis para novos contextos, ja que ndo podemos prever as novas
demandas que o mercado de trabalho e a sociedade da informacgdo véo
colocar num futuro préximo para os aprendizes. (2002, p. 63).

Estas habilidades e conhecimentos capazes de serem aplicados de uma
situagdo familiar para novos contextos € exatamente o que trata o texto do MEC
mencionado anteriormente “profissionais generalistas, aptos a compreender e
traduzir as necessidades de individuos, grupos sociais e comunidades, com relacéo
a concepcdo, organizacdo e construgcdo do espaco exterior e interior...”. Dessa
forma, o processo de aprendizagem requer tanto que o aluno aprenda as datas,
como o porqué de aprendé-las, aléem de em que contexto estes fatos ocorreram e
para alcancar conhecimentos com caracteristicas tdo diversas o melhor é adotar
tarefas dirigidas para cada um. (POZO, 2002, p. 79). Assim, o docente deve mesclar
a pratica repetitiva (a reiteracdo continuada de uma mesma atividade de
aprendizagem) com a reflexiva (a realizacdo de diversas atividades com o fim de
promover a reflexdo sobre o que se esta aprendendo).

Outro aspecto para o qual o ensino de arquitetura deve atentar é a
criatividade e em conjunto o “génio criador”. Caracteristica esta que muitos
professores desejam encontrar nos alunos, mas temem encontra-la diante da
possibilidade de ndo saber o que fazer com ela.

O mito da criatividade nata em arquitetura, a exemplo de outros aspectos
citados, também tem origem histérico-académica. Quando houve a necessidade de
diferenciar a profissdo de arquiteto das demais existentes no canteiro de obras a
vinculacdo da intelectualidade a profissdo também trouxe consigo a arte, reforcada
pela presenca do desenho no Renascimento, uma vez que o desenho estava
presente em outras artes a arquitetura assumiu também esta caracteristica,
evidenciada pelo seu afastamento do canteiro para os ateliers da Academia. O
proprio entendimento do que é criatividade carrega em si alguns estigmas e nosso
objetivo foi desmistifica-los antes de abordar o ensino de projeto propriamente dito.

Com este intuito, ressaltamos trés aspectos: o primeiro deles é que, se

por um lado, o estudante deve ser criativo, o professor também o deve ser, usando
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desta caracteristica para desenvolver situacbes de ensino-aprendizagem que
estimulem a criatividade do aluno. Segundo, identificar alguém criativo ndo é tao
simples e uma das formas para auxiliar esta descoberta é saber que o pensamento
criativo deve reunir caracteristicas do pensamento convergente (informacdes,
memoria e dados.) e do pensamento divergente (0 pensamento do artista, do
cientista, do pioneiro, do inovador) (CASTANHO In VEIGA & CASTANHO, 2000, p.
85), desse modo, o ser criativo relne aspectos atribuidos tanto ao artista, quanto ao
tecnicista, ressaltando que esta definicho ndo abrange apenas o universo da
arquitetura. Ao contrario do que ja foi mencionado sobre o “génio criador nato”, a
criatividade pode sim ser despertada e resultados de pesquisas comprovam este

fato.

Acho que todo ser humano sadio é capaz de exprimir-se criativamente. Nao
me parece, de modo algum, que o problema consista em saber se ha
capacidade criativa latente, mas antes em como se pode ativa-la.
(GROPIUS, 2001, p. 79).

by

Ainda quanto a criatividade a Associacdo Brasileira de Ensino de
Arquitetura — ABEA recomendava, ha 30 anos atrds, que os ambientes onde se
desenvolvessem atividades de ensino de arquitetura estimulassem a criatividade, da
seguinte forma: que se “Estabeleca condi¢cdes permanentes para desenvolvimento
da criatividade dos alunos, considerando sempre o seu estagio de capacitacao,
dentro de uma visdo da realidade.” (Associacdo Brasileira de..., 1977, p. 34). A
presenca deste fator no ensino de Arquitetura também se faz presente em outras
afirmacdes, as quais reforcam sua importancia e acrescentam o0 aspecto da

formacgéo pedagdgica, reafirmando nossa postura neste estudo:

Por isso um bom preparo no terreno da plasmacéo criativa ndo deve ser
dada pelo historiador, mas basicamente pelo artista criativo, que além disso
precisa ser um ‘pedagogo nato’. (GROPIUS, p. 84).

Propde-se, ainda, o estimulo & ado¢&o de orientacdo didatico-pedagodgica
para arquitetos/professores na area de Educacdo, através dos encontros
locais, regionais e nacionais de metodologia do Ensino Superior. A0 mesmo
tempo deve-se reunir esfor¢cos para ampliar a reflexdo sobre a pratica do
ensino de Projeto de Arquitetura e Urbanismo. (COMISSAO DE
ESPECIALISTAS DE ENSINO DE ARQUITETURA E URBANISMO - CESu,
1994, p. 28).
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Diante disso, ressaltamos que mudancas nas atuais praticas de ensino &
uma necessidade latente, devido aos motivos apresentados até aqui, e estas
transformacdes devem emanar, em primeiro lugar, do professor, pois cabe a ele
identificar as deficiéncias e propor as solucdes, pelo menos, num primeiro momento.
Feito isto, a adequacéao das propostas e sua eficacia sera medida na pratica, no dia-
a-dia da sala de aula. Portanto, o comeco disso, s6 sera possivel se os docentes
entenderem que esta € uma mudanca necessaria, uma mudanca que nao significa
abandono da criatividade, mas aperfeicoar os meios com que ela tem sido

trabalhada até o momento atual.

N&o se trata de negar a criatividade no processo de projeto mas de admitir
gue ela pode ser desenvolvida, ‘educada’ pelo conhecimento, pelo
treinamento e pela capacidade de compreensédo dos fendmenos onde esta
imersa a arquitetura. (DEL RIO, 1998, p. 207)

2.4. O ensino do projeto de arquitetura

A andlise dos aspectos inerentes ao ensino de arquitetura permite afirmar
que, o desenho como ferramenta de auxilio ao arquiteto, especialmente o desenho
em perspectiva, concentrou a formacéo do profissional de arquitetura no ambito do
ensino de projeto. Entretanto, o0 modo como este ensino foi ministrado, desde a
institucionalizacdo da profissdo, cuja consolidagio aconteceu com a Ecole de Beaux

Arts, permaneceu quase inalterado, como podemos verificar nas citacées abaixo:

Em outro jogo de palavras, o nascimento da arquitetura como disciplina e
campo especifico do conhecimento (Laugier, Ledoux e Boulee) decorre da
necessidade de se disciplinar (no sentido mesmo de controlar) a préatica da
projetacdo do espaco construido. Ocorre que esta disciplina Beaux-Arts foi
sendo progressivamente relaxada até se tornar 0 jogo vazio de
ornamentacao denunciado por Adolf Loos. (LARA In MARQUES & LARA,
2003, p. 56).

Ninguém negaria a revolucdo formal da arquitetura do século XX, sua
libertacdo do peso dos estilos. Contudo, é importante constatar a auséncia
de uma revolucao metodolégica semelhante no projetar. (MARTINEZ, 2000,
p. 25).

N&o ha uma renovagédo da técnica de ensino em si, salvo pelo fato de que a

énfase sobre a forma permite que a imitacdo reapareca como procedimento
legitimo de aprendizagem. (MARTINEZ In COMAS, 1986, p. 88).

A manutencédo do “modelo pedagodgico” da Beaux-Arts, substituido pelo

modernismo apenas quanto aos aspectos estéticos, gerou um método de ensino
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com muitas contradicdes, as quais produzem frutos ainda na formacdo atual.
Observamos que, a premissa de ambos, sistema tradicional e modernista, seria
“desenvolver o talento natural do aluno, auxiliado pelas referéncias teoricas.”
(BARRETO, 1983, p.129). Dessa forma, ap0s o “adestramento de seu potencial,
poderia questionar os valores artisticos recebidos, tal como fizeram os pioneiros da
arquitetura moderna.” (BARRETO, 1983, p. 129). Entretanto a persisténcia em
conservar 0 padrao Beaux-Arts de ensino continuava a alimentar a seguinte

situacgao:

Como tal pratica pedagdgica podia apresentar varias distor¢ées do ponto de
vista do seu resultado, a complementacdo da formacéo profissional
realizava-se, cada vez mais, nos escritérios do proprio mestre, onde, mais
uma vez, de forma intuitiva, porém, com o contacto mais direto com o
trabalho do profissional, o aluno terminava por adotar a orientacdo de seu
patrdo e mestre. (BARRETO, 1983, p. 130)

Na atualidade, este tipo de alternativa torna-se cada vez mais dificil, pois,
com o crescimento e desenvolvimento das pesquisas dentro das universidades,
além do sistema de dedicagdo exclusiva, em que os professores sdo contratados,
poucos docentes mantém a atividade profissional em escritério, fato agravado pela
dificuldade em praticar o projetar no ambiente académico. Assim, os estudantes, em
sua maioria, optam por complementar a formacédo estagiando em escritorios de
arquitetura, onde se defrontam com o discurso de que a atividade académica é
obsoleta e/ou pouco adequada ao mercado.

Agregando a esse panorama 0 mito do “génio criador’ nos deparamos
com outras distorcles, a principal delas, que inclusive constitui-se como uma das
motivacoes deste estudo, a afirmacdo de que “arquitetura ndo se ensina, mas se
aprende.” Quanto a este aspecto, destacamos a opinido de alguns estudiosos da

area:

Como é possivel que num mesmo recinto convivam estudantes que querem
aprender e docentes que ndo precisam ensinar, jA que sua area de
conhecimento nado é ensinavel. (SILVA In COMAS, 1986, p. 23).

Na auséncia de talento, alguns instrutores acreditam que ha pouco a ser
feito. E, se ha talento em abundancia, € melhor ficar fora do caminho do
estudante. Outros acreditam que estudantes talentosos podem aprender
através de algum tipo de contagio, pela exposicdo a mestres profissionais.
Outros, ainda, abordam o aprender através do fazer como sendo uma
iniciagdo disciplinada no estabelecimento e na solugdo de problemas de
producéo e performance. (SCHON, 2000, p. 25).
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Como mencionado anteriormente, a criatividade, o “génio criador” ou o
talento ndo podem ser considerados como caracteristicas indispensaveis para o
estudante ainda em formag&do, mesmo porque, como jé foi ressaltado, elas podem
ser ensinadas ou afloradas. A discussdo em torno destes aspectos encontra em sua
origem a base artistica e intelectual da arquitetura, como um dos motivos que
impulsionou e impulsiona este comportamento. Quando centramos o olhar na
relacdo existente entre projeto e desenho constatamos que ela também contribui
para este quadro e que entre ambos h& um vinculo mais estreito do que aparenta,
pois este grafismo, apesar de utilizando as mesmas técnicas da geometria adotadas
na engenharia, diferencia-se desta por conferir, através dos detalhes, um carater
artistico. O entendimento do por que, em arquitetura, projeto e desenho tendem a
fundir-se num conceito Unico e o projeto, por sua vez, a assumir um papel
predominante sobre o0s demais conhecimentos da arquitetura, aspectos

evidenciados nas citacdes abaixo:

Essa disciplina € o tronco do curriculo porque os arquitetos desenham
edificios, e o atelier de Projeto € o local onde aprendem a desenha-los: é
uma parcela mais especifica da formacédo. Porém essa matéria nao contém
uma doutrina explicita, € um aprender fazendo em um duplo sentido:
primeiro, aprende-se a desenhar objetos desenhando objetos; segundo,
aprende-se sobre algo no préprio exercicio desse algo. (MARTINEZ, 2000,
p. 55)

Necessariamente o arquiteto esta sempre lidando com o projeto: fazendo,
investigando, julgando, construindo. (DEL RIO, 1998, p. 202)

Ainda, segundo Del Rio desenho e projeto estdo interligados, “Ou seja,
desenho e projeto se confundem, tanto como finalidade quanto como meio de
expressdo.” (1998, 203) Continuando a explanacéo o autor afirma também a relacao
etimologica entre os dois termos e o fato da existéncia de ambos depender da
existéncia de intencao.

A respeito do aprendizado de projeto, como ja mencionado, o advento do
atelier € o método tido como oficial para ensina-lo e as diferengas que podem ser
encontradas, dentro dos diversos cursos, no momento em que este meétodo é
aplicado, estd fundamentado no modo como ele é interpretado, mas a finalidade é a
mesma: ensinar a projetar, independente da natureza do objeto a ser projetado.
Uma preocupacao demonstrada por Gropius na citacédo a seguir:
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[...] se pudéssemos extrair um denominador comum dos fatos objetivos,
livre de interpretacdes individuais, ele poderia valer como chave para todo o
tipo de projeto e design, pois o projeto de um grande edificio e de uma
simples cadeira diferencia-se apenas na propor¢éo, nao no principio. (2001,
p. 46)

Como descrito por Gropius, parte-se da idéia de ensinar ao aluno o ato de
projetar, método que servira para todo e qualquer tipo de projeto, evitando que 0s
alunos caiam no erro de pensar, por exemplo, que se projetaram, durante 0 curso,
uma casa, um restaurante, um edificio e um hospital, ndo serdo capazes, quando
formados, de projetar um shopping, por ndo terem realizado, enquanto estudantes,
nenhum exercicio sobre este tema. O pressuposto defendido por Gropius e 0
encontrado nos cursos de arquitetura é que o projeto ndo se torne apenas um
exercicio, mas que confira ao aprendiz a capacidade de tracar uma metodologia de
projeto para qualquer outra tarefa. Assim, a pratica do atelier pode ser descrita, sob
a Otica do estudante, da seguinte forma: “Podemos traduzir a nossa teoria pratica
dizendo: primeiro dizem-nos como se faz e depois fazemos. Mas nem sempre é
assim tao simples” (FELDMAN, 2001, p. 26). Esta falta de simplicidade, em aplicar o
método de atelier, comeca pelo fato de que nenhuma pratica anterior que o aluno
conheca do ensino tradicional assemelha-se a esta, o atelier € algo totalmente novo,
algumas vezes até estranho. Por lidar com aspectos subjetivos e ndo ter uma
metodologia clara para o desenvolvimento do processo torna-se ainda mais
complexo e ambos, quem ensina e quem aprende, sentem esta dificuldade.

A busca por maior objetividade nesse campo tem sido objeto de
discussédo ao longo da histéria do ensino de projeto, pois hdo apenas 0s arquitetos,
mas também os estudiosos de educacédo, de maneira geral, afirmam que apenas por
meio de objetivos claros o ensino-aprendizagem pode obter os resultados

desejados:

[...] pois somente aquele que houver realmente compreendido um método
de raciocinio sera capaz, mais tarde, de compara-lo com outros e entdo
escolher de maneira mais inteligente elementos para suas proprias
experiéncias criativas. (GROPIUS, 2001, p. 86)

Se os professores ndo sabem em que consiste a aprendizagem e como
ocorre, tém as mesmas possibilidades de favorecé-la que de atrapalha-la.
(CLAXTON apud POZO, 2002, p. 268).
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Esta Ultima citacdo chama atencdo para o papel do professor na
aprendizagem, o qual, segundo alguns autores, tem sido negligenciado, pois se
retirarmos os problemas que sdo comuns ao ensino como um todo (auséncia de
métodos para o0 ensino superior, caréncia de formacédo pedagdgica dos professores
das universidades, deficiéncias nos conhecimentos dos alunos que ingressam nas
universidades, professores desestimulados) e observarmos o0s aspectos,
especificamente, inerentes ao projeto encontramos o fato de que a sintese dos
conhecimentos ministrados no atelier, em sua maioria, fica a cargo exclusivamente
do aluno (SILVA, 1986, p. 25), ao qual cabe agregar tudo num projeto. Este € um
ponto, como veremos, apontado em nossa pesquisa como uma das maiores
angustias e dificuldades dos estudantes, aspecto que foi abordado com maior
cuidado nas andlises sobre o caso do CAU-UFRN. Contudo, deixamos aqui a
pergunta: Sera que os “mestres” do atelier ndo estdo ignorando um dos aspectos
essenciais para o ensino? Esquecendo de fazer uma autocritica dos procedimentos
que realizam em sala? Sera que continuam a acreditar em afirmacdes do tipo:
“Existem dois tipos de aluno, aguele que vocé nao precisa ensinar e aquele que nao
adianta ensinar” (VIDIGAL, 2004, p. 24).

Ainda no tocante ao ato de ensinar a projetacdo, abordamos uma pratica
intrinseca ao atelier, a repeticdo, porém sua conexdao com termos como criatividade,
concepgao ou composicao parece incongruente. No entanto, atentando para 0 modo
como se desenvolve o atelier, sem a repeticdo sua pratica estaria seriamente
comprometida. O atelier é composto, pelo que se conhece em educacdo, de
conhecimentos reprodutivos associativos e conhecimentos construtivos. Os
primeiros encontram sua aplicabilidade em atividades rotineiras, executadas de
modo repetitivo; no caso do atelier a execucéo de fluxogramas, matrizes, pesquisas,
consideragao dos condicionantes. Quanto aos conhecimentos construtivos, aplicam-
se em situacfes com condicfes abertas e variaveis, como o fato de que cada projeto
apresentara caracteristicas que lhe serdo especificas e, mesmo que a mudanca
destas afete os aspectos repetitivos 0 modo de aplica-los permanecera idéntico.
Ainda sobre o caréater repetitivo, identificamos uma variacdo no seu uso como, por
exemplo, procedimentos usados tecnicamente e procedimentos usados
estrategicamente. No primeiro caso, sua aplicacdo ocorre de forma rotineira sem
planejamento ou controle; enquanto que no outro o uso ocorre de forma controlada,

inserido num plano projetado previamente e com o0 objetivo de atingir uma meta
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(POZO, 2002, p. 235). No caso do atelier, também encontramos ambas as
situacBes, enquanto técnica nos conhecimentos extraidos do clima, legislacdo e
funcdo do espacgo; sob o0 aspecto estratégico, apontamos estrutura, materiais de
construgdo e paisagismo. Ainda acerca da repeticdo ou imitagdo destacamos o

seguinte:

Aprender ainda é uma arte, de inicio, imitativa, antes de haver um pleno
dominio de sua especificidade artistica; e aprender envolve sempre um
esforco externo, ritmado e redundante de repeticdo, antes da plena
assimilacdo pelo sujeito que sofre essa (esperamos que) benéfica
influenciacdo. Ou seja, no limite, os agentes pedagdgicos do ensino — nos,
professores — devemos estar, permanentemente, buscando a melhor
maneira de iluminar os estudantes para que percebam que cada questao,
por mais infima e particular que seja, contém sempre toda a arquitetura. E
nada menos que isso. (ZEIN In MARQUES & LARA, 2003, p. 84).

Completada a fase da repeticdo e assimilado o processo passa-se a
simulacdo, onde o aluno ira aplicar o processo que assimilou®. Entretanto, no atelier,
a simulacdo ndo ocorre ap0s a assimilagdo; ambos acontecem de modo
concomitante e assim permanecem, mesmo quando o projeto estd definido,
momento em que a influéncia dos conhecimentos repetitivos € diminuida, mas nao
suprimida totalmente.

A respeito da simulagdo Martinez afirma:

O caréater de simulagdo é inevitavel, portanto, nos parece desejavel té-lo
precisado, e fazer dessa experiéncia incompleta, justamente por ser
incompleta, uma ferramenta mais Util que a ficcdo de uma realidade
completa. Cremos mais no atelié-laboratério que no atelié-oficina. (In
COMAS, 1986, p. 91)

A reproducdo da realidade é apontada em Pozo (2002) como uma das
alternativas as necessidades da nova cultura da aprendizagem. Entretanto, adotar
este instrumento requer ciéncia de que tal realidade deve ser apresentada da melhor
maneira possivel ao nivel de compreensédo do aluno, de forma que esta possa ser
utiizada por ele em situacbes concretas. Todavia, € justamente no modo de

reproduzir esta realidade que reside o “perigo” para os professores, pois mesmo

® Este conceito € 0 mesmo utilizado por Piaget na definicdo de assimilacdo “...uma integracdo a
estruturas prévias, que podem permanecer invaridveis ou sdo mais ou menos modificadas por esta
prépria integracdo, mas sem descontinuidade com o estado precedente, isto é, sem serem
destruidas, mas simplesmente acomodando-se a nova situacdo.” (1996, p.13). O significado é a
capacidade de adaptar a novos estimulos os esquemas que o aprendiz ja possui.
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dominando o conteudo, podem desconhecer como transformar o que foi ministrado
em autonomia intelectual, possibiltando ao aluno construir sua propria
aprendizagem. Sobre disto, encontramos, na pratica, métodos diversos de implantar
o atelier, dos quais dois foram referidos na citacdo acima: o atelier-laboratério e o
atelier-oficina. O uso do atelier-oficina € mais antigo, historicamente falando, pois,
antes mesmo da institucionalizacdo da profissdo, este era 0 meio para passar 0S
conhecimentos, com 0 mestre mostrando na pratica ao aprendiz como exercer a
funcdo de arquiteto. Esta corrente é encontrada no meio académico sob a forma da
relacdo professor-aluno a semelhanca da relacao cliente-arquiteto, devendo o aluno-
arquiteto identificar no professor-cliente as necessidades deste e implementa-las no
projeto. Uma segunda corrente é a defendida por Schon (2000), para quem o atelier
seria um espaco com caracteristicas proprias e excluindo-se do compromisso de

submeter-se, por completo, aos aspectos do universo académico ou profissional:

Para que tenha crédito e seja legitima, uma aula pratica deve passar a ser
um mundo com sua propria cultura, incluindo sua linguagem, suas normas e
seus rituais. De outra forma, pode ser soterrada pelas culturas académicas
e profissionais que a rodeiam. Porém, se ela consegue estabelecer sua
propria cultura, isolada dos mundos da universidade e da pratica, entdo
pode tornar-se, no sentido pejorativo, um artificio nas palavras de Hermann
Hesse, ‘um jogo de contas de vidro’. (SCHON, 2000, p. 133)

Por fim, a outra corrente, denominada por Martinez (1986, p.91) como
atelier-laboratério, enxerga o atelier como uma mistura das duas anteriores, onde o
aluno é submetido ao aprendizado do projetar, ndo implicando em simular a
realidade tal como acontece na pratica da profissdo, mas agregando apenas alguns
aspectos desta. A necessidade de contrapor o estudante a contextos reais €
minimizada, ndo ha necessidade de contemplar todas as fases do projeto,
geralmente, sdo ensinadas s6 as etapas iniciais: estudo preliminar e anteprojeto e,
apenas em pouquissimos casos, chega-se ao nivel de detalhamento.

Em cada uma das formas apresentadas encontramos uma teoria de
projeto implicita. Por projeto como oficina entende-se, em sua teoria, o projeto como
um resultado (como um objeto); no caso seguinte, o0 projeto é uma intengdo
(designio), resultado de um processo; no ultimo caso, o projeto é, sobretudo, uma
representacdo (um desenho). O maior problema é que a falta de clareza, no tipo de
profissional que o curso almeja formar e, em alguns casos, as disputas internas

dentro das disciplinas de projeto quanto a ideologia adotada, fazem com que o aluno



42

se confronte, freqliientemente, com até mesmo as trés visbes de atelier no seu
processo de formacdo; cada professor defendendo a sua, ndo como uma
possibilidade, mas como uma verdade absoluta, causando um conflito na mente dos

alunos, uma situacao retratada pela seguinte citacao:

[...] compreender porque, para uns (mais profissionais) seu ‘projet’ (seu
‘design’) € apenas uma palida simulacdo de um projeto profissional e
porque, para outros (mais académicos), este mesmo projeto nada mais é do
gue uma longinqua forma de atividade artistica, quer dizer, sem verdadeiro
estatuto epistemolégico[...] (CHUPIN In MARQUES & LARA, 2003, p. 11).

Tal panorama € agravado com o distanciamento entre o projeto e a teoria
gue anteriormente o fundamentava, tornando ainda mais complexo para os alunos o
ingresso neste mundo impregnado de subjetividade.

A partir disso, retomemos uma face do atelier ja citada, mas ainda néo
discutida: o atelier como um ambiente desconhecido e carregado de conceitos e
aspectos obscuros para o estudante. No inicio do ensino de projeto, o aluno ainda
ndo é capaz de compreender em gue consiste 0 seu processo, fato com o qual os
professores tém que lidar sem, contudo, sanar esta angustia por completo, pois
mesmo que tentassem explicar o processo o aprendiz ndo compreenderia a
informacéo, porque ainda ndo domina o vocabulario que rege este ambiente. Assim,

a situacao do professor € ensinar e requerer do estudante algo que ele desconhece:

Mas procuraras por algo que nem ao menos sabes o que é? Como

determinaras que algo que ndo conheces é o objeto de tua busca?
Colocando de outra forma, mesmo que esbarres nisso, como saberas que

aquilo que encontraste & aquilo que ndo conhecias? (PLATAO apud
SCHON, 2000, p. 73).

Dentro deste processo, o docente trabalha com vistas a transformar os
conhecimentos implicitos em explicitos, modificando ndo apenas a natureza dos
primeiros, mas o modo de aplica-los. A partir dessa transformacéo, o aluno deve
refletir sobre o que aprendeu, gerando um metaconhecimento, com o qual
reestruturard 0s conhecimentos simples que trouxe consigo para a disciplina.
Destacamos que, este despertar deve acontecer ainda no ambito da universidade,
tornando o ensino um processo recompensador tanto para professores como para
os alunos, evitando afirmacgodes tais como: “Nao aprendi nada na universidade, o que

me salvou foi o estagio em escritério”.
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Outro fator a considerar € que os aprendizes, quando ingressam no curso,
trazem consigo um conceito proprio do que é arquitetura e de quais conhecimentos
seriam relevantes aprender. Esta, sem duavidas, é uma ferramenta importante a ser
usada pelo professor. Entretanto, também se pode incorrer justamente no oposto,
pois, dependendo do tipo de conhecimento relevante para o aluno é possivel que ele
deva deixa-lo de lado e abracar este desconhecido ambiente que Ihe é apresentado
(SCHON, 2000, p. 80), o que, em algumas situacbes, significa aceitar o oposto
daquilo que o estudante acreditava como certo. Para o autor abrir médo da
desconfianca € aspecto crucial nos momentos iniciais do ensino de projeto; porém, o
professor ndo deve ser um agente passivo nesta etapa, ele deve transmitir ao aluno
a seguranca nos conhecimentos que ira ministrar, superando a falta de conceitos e
de clareza nos objetivos a serem alcancados, somados ao fato da fundamentacao
tedrica na area ainda ser pouco desenvolvida e ao distanciamento das experiéncias
académicas anteriores do aluno com o atual ambiente do atelier. Ignorar a
contribuicdo que isto possa trazer, apenas dificulta a compreensédo e o entendimento
mutuo entre as partes envolvidas. Ndo assumimos aqui a postura de que o professor
deva sempre concordar com o aluno ou vice-versa, pois justamente nas

divergéncias € que o processo de projeto encontra sua evolucao:

Um dialogo entre a estudante e o instrutor ndo precisa terminar com a
aceitacdo, por parte dela, das intencdes do instrutor. Ao contrario, quanto
mais ela entende o que ele quer dizer, mais podera descobrir que néo quer
aprender o que ele tem para ensinar. Ao contrario, quando uma estudante
ndo entende por aparente incapacidade ou falta de vontade de aprender, o
instrutor deve considerar que o0 ‘insucesso’ possa ndo ser atribuido as
limitacdes dela ou a instrucdo inadequada dele, mas a recusa dela em abrir
mao a algo que da valor. (Schon, 2000, p. 96)

Esclarecemos que esta predisposicdo a transformar idéias, previamente
adquiridas, ou mesmo a substitui-las por outras é um dos requisitos da nova cultura
da aprendizagem. Segundo Pozo (2002, p. 241), “ o objetivo é construir e reconstruir
0s saberes adquiridos e ndo a busca por respostas prontas e verdades absolutas”,
caracteristica que se opde a uma das perguntas mais comuns em sala de aula:
“Professor, o que o Senhor quer que eu faca?”. Ou seja, ndo Sd0 apenas 0S
professores, mas também os alunos que precisam mudar suas posturas

principalmente no atelier. A partir disso, o ensino de conhecimentos técnicos que



44

atendam a esta nova cultura deveria, ainda segundo Pozo, seguir a seguinte

sequéncia:

Uma vez estabelecido o ‘programa técnico’ que se deve seguir, a segunda
fase, a mais crucial no treinamento técnico, implica, por parte dos alunos, a
pratica da seqiéncia apresentada. Ou por partes, ou todos juntos, se
repetem sob supervisdo do mestre os passos instruidos. A funcdo dessa
fase é de condensar e automatizar a sequéncia de acées numa técnica ou
rotina sobre aprendida. Por outro lado, trata de ‘compor’ ou condensar numa
acédo todos os passos que anteriormente foram decompostos ou separados
como instrug@es, de forma que, como conseqiiéncia da pratica repetida, o
aluno acabe executando-os como uma sO acao e ndo como uma série de
acdes consecutivas. (2000, p. 232)

O atelier € um campo fértil para a pratica desse método apontado por
Pozo, pois no inicio das disciplinas de projeto, como no caso de nosso objeto de
estudo (CAU-UFRN), existe um “programa técnico”, formado pela coleta dos dados
na area, fluxograma, matrizes de relacdo e zoneamento. Em seguida, os estudantes
praticam isto. Estas duas fases continuam a repetir-se em todas as disciplinas de
projeto, de modo que os aprendizes possam condensar estas etapas dentro de um
anico procedimento, o projetar, e ao final do curso ndo o vejam como partes de um
processo, mas o assimilem de tal forma que depois de formados executem-no como
um processo unico.

Todavia, um dos cuidados para garantir 0 sucesso deste procedimento é
atentar para possiveis erros de interpretacéo ou aplicagdo, durante a assimilacéo do
“programa técnico”, porque, uma vez assimilado, a correcdo de erros no processo
torna-se complicada. Neste caso, uma responsabilidade maior recai sobre os
docentes das disciplinas introdutdrias ao ato de projetar, pois quando os estudantes
encontram-se numa fase mais adiantada do curso, a assimilacdo do processo ja
aconteceu, sendo necessério apenas aplicid-lo em situagcbes diversas. Além disso,
os professores devem, independente do nivel em que os alunos se encontrem no
curso, dar um retorno a respeito do que esta sendo realizado, uma pratica que, no
ensino de projeto, consiste nas assessorias em sala.

Saindo da descricdo desta atividade no plano horizontal, dentro de uma
disciplina de projeto, e assumindo a perspectiva vertical, visualizando as relacbes
entre as disciplinas de projeto do curso, surge uma nova etapa: a de transferéncia,
onde o0s passos anteriores devem ser aplicados as novas situagdes, transferindo o

Seu uso para outros contextos. Neste momento, sera produzido o aperfeicoamento
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da técnica e sua eficAcia em outras conjunturas. Dessa maneira, o papel do
professor na perspectiva vertical, relacionado com o conhecimento entre periodos, é
ainda mais relevante que na viséo horizontal, referente aos conhecimentos dentro do
mesmo semestre, pois, dentro de sua disciplina, o mestre encontra dificuldades para
fazer o aprendiz compreender o projetar. Contudo, o esfor¢co do docente, em que o
discente assimile o “programa técnico” do projeto, tera seu alcance minimizado se o
professor da disciplina seguinte, ndo der continuidade a esta assimilagéo, em outras
palavras, sua pratica s6 é possivel através da repeticdo, resultando na sua
memorizacdo. Quando acontece uma interrup¢cdo no processo, ao ser confrontado
com uma situacao que exija sua aplicacao, o aluno agira como se nunca tivesse feito
isto antes. Esta situacdo remete a citacdo ja mencionada de Silva (1986), acerca do
processo de sintese no projeto ficar sob a responsabilidade do aluno. O resultado é
que, na pratica, encontramos estudantes ainda prematuros para realizar o processo
de assimilacdo, menos ainda o de sintese. Por outro lado, os mestres, nos quais o
processo de assimilacdo ja se encontra cristalizado sentem dificuldade em
compreender esta “insisténcia” dos alunos em nao expressarem, no atelier, a
conhecimento adquirido, uma vez que era algo tdo 6bvio, do ponto de vista dos
docentes. Uma opcgéo, para evitar mais este agravante no processo, € que 0 mestre
tenha estes procedimentos e seus objetivos organizados de forma consciente, de
modo que possa auxiliar os aprendizes. Sabendo o momento de conferir
responsabilidade e controle, mas também de socorrer 0 estudante. Ainda a respeito

de transferéncia de responsabilidade Pozo menciona:

O mestre cederia gradualmente o controle estratégico das tarefas para os
aprendizes, de forma que estas deixassem de ser simples exercicios
rotineiros e passassem a constituir verdadeiros problemas para os
aprendizes (ver capitulo 12). Essa entrega ou transferéncia de controle das
tarefas para os aprendizes daria lugar a vérias fases no processo de
transformar jogadores (ou aprendizes) em treinadores (ou mestres) de si
mesmos, uma das metas essenciais de todo processo formativo que tenha
por finalidade a transferéncia do aprendizado para contextos cada vez mais
abertos, como reclama a moderna sociedade da aprendizagem (no Capitulo
1). O aprendiz transferird muito mal o que ainda nao foi transferido a ele.
(2000, p. 238-239)

Apesar de, a primeira vista, parecer um manual de facil aplicacdo, a
situacao descrita ndo é rigida e inflexivel, podendo as fases se sobrepor umas as

outras. Além disso, aqueles que lidam com educacdo sabem que ndo existem
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férmulas magicas e que se deve adequar e readequar continuamente os métodos as
realidades encontradas.

O processo descrito até aqui, remete a outro aspecto do projeto (e de seu
atelier de ensino/aprendizado) como locus de integracdo e/ou sintese dos
conhecimentos adquiridos. Como observado no decorrer do ensino de Arquitetura, o
projeto tem sido, historicamente, o centro (ou coluna vertebral) do curso, o que pode
ser confirmado inclusive pela quantidade de carga horaria que Ihe é atribuida. Em
alguns momentos da histéria, o projeto/desenho era a propria arquitetura, depois
disciplina “tronco” do curso ou lugar da sintese; mas, na atualidade, é também
relacionado com o advento da multidisciplinaridade, como elemento integrador.
Entretanto, esta dltima corrente, também deu margem para a crengca de que o
professor de projeto € o Unico responséavel pela integracdo e que compete aos
demais apenas oferecer os conhecimentos da sua area e toda a sintese acontecera
no projeto. Todavia, entendemos que o ensino do projetar de forma verdadeiramente
integrada cabe a todo o corpo docente e ndo apenas a uma disciplina ou a um
professor.

O método mais utilizado para realizar esta integracdo, teve suas origens
ainda na Beaux-Arts, partindo da idéia de que o projeto deveria ser aprendido pelo
exercicio tedrico de temas de complexidade crescente, um método a respeito do
qual Martinez observa:

Esse sistema continua estruturando as escolas de arquitetura; ainda que
tenham sido incorporadas a orientacdo permanente ao aluno no
desenvolvimento de seus projetos — uma contribuicdo anglo-saxdnica — e
uma maior carga de matérias técnicas que o informam e exercitam
teoricamente no emprego de estrutura e instalacées. Devem ser lembradas
também as matérias orientadas de cunho filoséfico, sujeitas a uma variacédo
muito maior, segundo o vai-e-vem da conviccdo arquitetbnica dominante.
(2000, p. 27).

A essa complexidade foi somada a insercdo gradativa dos demais
conhecimentos da area (construcdo, instalacdes, estrutura, paisagismo e
planejamento urbano.). Contudo, tal pratica contrapde-se as recomendacdes da
ABEA’, segundo a qual o curso “.. ndo deve refletir, em projetos, uma estrutura
supostamente baseada em temas listados ‘em escala crescente de complexidade’.”
(1977, p. 37).

’ Associacao Brasileira de Ensino de Arquitetura
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Complementando o panorama da pratica encontrada em sala de aula,
destacamos ainda o uso recorrente de referéncias para o projeto, o qual foi
menosprezado durante o movimento moderno, devido a preocupacdo de negar
qualguer manifestacdo de estilo ou tendéncia, comportamento que, apés o declinio
do movimento, foi restaurado. Sobre o uso de precedentes destacamos as

observacdes a sequir:

O que quer que saibamos, sabemo-lo quer pelo seu anélogo quer pelo seu
oposto. (CASTRO In COMAS, 1986, p. 71).

O ensino somente é possivel com o apoio de precedentes; as diferengas
ndo estdo em sua presenca ou auséncia, mas no papel explicito ou implicito
qgue lhes e dado, seja pelas obras e projetos do préprio professor ou dos
arquitetos que segue e admira, seja por um repertorio de arquitetura mais
amplo no tempo e no espacgo. (MARTINEZ, 2000, p. 70)

Diante dos aspectos expostos, retomamos um dos focos de conflito no
ensino de projeto: a avaliagdo. Destacamos que adotamos como definicdo o que
Cowan (2002) denomina de estimacao, ou seja, a avaliagdo de carater qualitativo e
quantitativo, escapando do estigma do binbémio aprovado/reprovado. Um dos
maiores problemas com a avaliacdo de projetos € seu carater subjetivo, pois 0s
critérios de avaliacdo sdo, em sua maioria, tdo obscuros para o aluno quanto o
proprio ato de projetar. Em parte isso, deve-se ao mito da “criatividade”, que incorre
num outro mito “o da novidade ou inovacdo” ao afirmar que todo projeto deve
apresentar uma idéia nova, o que, por outro lado, desmerece o0 uso das referéncias,
pois se o aprendiz deve criar do nada (“génio criador”) observar as obras
consagradas ira “contaminar” a originalidade da sua idéia. Defendemos que

criatividade ndo se resume a ineditismo e confirmando isto colocamos:

Diante de uma obra revolucionaria, 0 mais que podemos afirmar é se
gostamos dela ou ndo. Avaliar uma obra por padrdes que lhe sao alheios
outra coisa ndo é senao julgar um sistema de valores por outro. (KNELLER,
1999, p. 18).

Finalmente, do que sabemos decorre claramente que a idéia criadora é
abracada, ndo por ser antes de tudo nova, mas porque resolve o problema
gue o criador se prop6s a resolver. (KNELLER, 1999, p. 23)

Ao adotar a criatividade com a simples idéia de ineditismo, o professor
deve estar atento a alguns aspectos: uma vez requerido do aluno uma composi¢cao

criativa, deve respeitar o resultado mesmo que, esteticamente, ndo o agrade.



48

Entenda-se isto como receber com seriedade o esfor¢co do aluno, claro quando este
for resultado de um trabalho sincero; caso haja necessidade de recomendar o re-
inicio do projeto, recordar-se de que 0 que para o mestre pode parecer trivial, aos
olhos do estudante pode ser inovador, frisando que ser criativo ndo é fazer o novo,
mas redescobrir uma utilidade inédita para aquilo que existia antes; por fim, um dos
mais importantes aspectos é saber dosar entre expor o0 estudante a uma grande
realizacdo e arrasa-lo com o sentimento de inferioridade (KNELLER, 1999). Uma
das solugdes para evitar tal fato, encontra-se no uso de referéncias, pois apesar do
entendimento errbneo do conceito de criatividade poder minimizar a importancia
delas, € justamente nisto que 0 mestre pode precaver-se de situacbes

constrangedoras e traumaticas com e para o aprendiz:

Um dos meios de evitar que ocorra esta Ultima hipétese consiste em mostrar
ao aluno como o criador produziu sua obra. (...) Desse modo o estudante
percebera que as grandes criacdes ndo brotam completamente formadas da
mente de seus criadores, mas sdo frutos de duro trabalho, continua
experimentacdo e adequado emprego das realizacBes de outros homens.
(KNELLER, 1999, p. 101)

Além disso, o mestre deve deixar evidente ao aprendiz que usar ou
pronunciar o uso de referéncias, ndo resulta na perda da originalidade do projeto ou
desmerece a sua criacdo (KNELLER, 1999, p. 101).

Na educacdo, e isto se reflete na avaliacdo, hd uma tendéncia a
concentrar-se no “pensamento correto e minima na originalidade; demais em
problemas que requerem uma solucédo e um método de trabalho e pouquissimo nos
que aceitam diversidade de métodos e solucdes.” (KNELLER, 1999, p. 96). O
segundo caso € justamente onde estdo inseridas as situagfes do atelier, pois nele
ndo podemos aplicar uma solucao Unica, fechada, estanque. Portanto, nenhuma das
posturas aqui colocadas deve ser imediatamente implantada, sem qualquer
adaptacdo, como um método estatico. Entretanto, no tocante a avaliacdo, a
auséncia de um manual de instru¢des explicando “como fazer”, néo justifica que os
professores escondam-se atrds das dificuldades em estabelecer critérios de
julgamento para o projeto. Permanecendo na atual pratica de avaliacao, adotada por
grande parte dos professores, na qual os critérios sdo baseados no gosto pessoal do

docente, preferindo n&o revelar os fatores considerados para a avaliagédo, criando
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um obstaculo para o avanco dos estudantes no processo de aprendizagem. Uma

postura que, segundo Schon, tem suas raizes demonstradas na citacdo a seguir:

[...] observou que ndo sé no julgamento artistico, mas em todos 0s Nossos
julgamentos ordinarios das qualidades das coisas, somos capazes de
reconhecer e descrevemos desvios de alguma norma de forma muito mais
clara do que a prépria norma. (2000, p. 30)

O projeto apresenta aspectos subjetivos que ndo podem ser negados; por
outro lado, mesmo ndo sendo de carater explicito ndo podem ser inexplicaveis e,
retomando o ensino de projeto como um todo, evidenciamos um aspecto comentado

anteriormente acerca do processo ensino aprendizagem:

'Por exemplo, todo ensino se baseia numa concepcao de aprendizagem, na
maioria das vezes implicita, adquirida de modo incidental, quando o que
agora é professor se viu imerso, como aluno, numa determinada cultura de
aprendizagem. ' (Pozo, 2002, p. 57)

‘Toda mudanca nas formas de ensinar, como as que exigem as novas
fronteiras da aprendizagem, requer uma tomada de consciéncia e uma
mudanca dessas teorias implicitas sobre a aprendizagem por parte dos
professores.” (CLAXTON apud POZO, 2002, p. 57)

Os professores ndo atuam sozinhos no processo de ensino-
aprendizagem. Contudo, € a partir dos conceitos e preconceitos destes que o
processo comeca a ser delineado e, ainda que considere as caracteristicas do
aprendiz que influenciam no processo, o0 mestre deve ser o primeiro a estar atento e
identificar o momento de mudar, quando o0s objetivos s&do deturpados ou
inalcancados, criando o que Cowan (2002) chama de situagcfes propositais, onde o
estudante ndo possa escapar sem aprender ou desenvolver-se, o autor completa

esta idéia da seguinte maneira:

Coloco uma consideravel énfase na definicdo da palavra ‘proposital’. Ela
implica a existéncia de um propdsito, e a sua busca, o que para mim
distingue a educacdo, como processo, de outras situacbes em que o
aprendizado ocorre. A educagdo, para mim, € um processo que envolve e
utiiza professores e, assim, diferentemente do aprendizado e
desenvolvimento natural (e valido), que ocorre com freqiiéncia de forma
incidental ou acidental, mas sem a presenca de um tutor, e € direcionado
pelo aprendiz. (2002, p. 75)

Vale salientar que, o problema de como estruturar o uso do atelier e dos

aspectos subjetivos que o cercam, pertence ao universo da arquitetura,
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diferentemente daqueles citados anteriormente e que encontram suas raizes no
ensino ou no ensino de 3° Grau. Portanto, ele é passivel de resolu¢do ou, pelo
menos, de experimentacdo desta, num meio que nés arquitetos dominamos, ou que
deveriamos dominar. Devemos evitar ampliar nosso universo de acdo para 0S
problemas da universidade ou da educacéo no pais, pois como diz Silva (1986, p.
16), quando ampliamos demais o contexto de um problema as condicbes para
intervirmos sdo minimizadas ou mesmo impossibilitadas, ao contrario do que ocorre
se 0 contexto estiver dentro da nossa capacidade de alcance.

Assim, com a revisao critica da bibliografia inerente ao tema, observamos
qgue o ensino de projeto ndo apenas mantém um vinculo estreito com o desenho,
mas muitas vezes ambos se confundem. Ainda no tocante ao ensino da projetacao,
a crenca de que o projeto ndo pode ser ensinado afastou ndo apenas este ramo da
arquitetura de um contato com a pedagogia, mas também o ensino da arquitetura
como um todo, no sentido de preocupar-se com quaisquer aspectos referentes a
didatica, metodologia ou conceitos advindos da area da pedagogia. Como cita
Rheingantz “... a arquitetura moderna brasileira foi cunhada, apesar da escola e até
mesmo contra ela, a partir do pressuposto — ainda vigente — de que o projeto de
arquitetura ndo pode ser ensinado, mas pode ser aprendido, também contribuiu para
o afastamento disciplinar.” (2003, p. 109). Este afastamento tornou-se o responsavel
por muitos dos problemas encontrados no atelier atualmente, como é o caso da
avaliacdo, onde, sem um conjunto evidente de critérios tanto mestre como
aprendizes encontram-se desnorteados e angustiados dentro do processo. Uma
situacdo que, quando agregada as complicacdes (ja retratadas) do dialogo entre
universidade e sociedade; onde a primeira, mesmo tentando, encontra dificuldades
em atender os anseios da segunda, compromete ainda mais esta conjuntura. Um
fato que, rebatido sobre o ensino de projeto, é agravado pela falta de uma
pedagogia clara para o ensino de projeto, deixando a confiabilidade dos alunos
naquilo que os professores ministram em sala vulneravel, comprometendo, como
mencionado anteriormente, um aspecto importante da relagdo mestre-aprendiz: a

confianca.
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3 O METODO

Com base nos aspectos histéricos referentes ao ensino de arquitetura,
com destaque para o ensino de projeto, na probleméatica delineada e o confronto
destas informacdes com a bibliografia consultada (temas abordados anteriormente)
procedeu-se a escolha e delimitacdo dos critérios, além da definicdo dos
instrumentos aplicados durante a pesquisa. Assim, a finalidade deste capitulo é
explicitar como foi delimitado o objeto de estudo, quais procedimentos e critérios
foram adotados para andlise, segundo os aspectos a observar, e 0 porqué das
decisbes tomadas. Esclarecemos também 0s passos que guiaram 0O processo de
coleta, o tratamento e a andlise dos dados obtidos com os formuléarios, entrevistas e
observacdo nas disciplinas. Completando estas informagbes com a descricdo de
como foi utilizado cada instrumento adotado e a definicdo dos termos com que as
informacdes foram classificadas.

O primeiro elemento definido foi o tipo de pesquisa a ser realizada,
sabendo que a priori deveria apropriar-se de elementos da pesquisa qualitativa e da
guantitativa. A partir disso, optou-se pelo uso do estudo de caso agregando
caracteristicas do tipo exploratério e do tipo descritivo, 0 primeiro apresenta
aspectos qualitativos e o segundo quantitativos. Segundo Yin (2005), esta estratégia
de pesquisa é valida em situacfes ligadas ao planejamento regional e municipal,
pesquisas em politica, estudos organizacionais e gerenciais, teses nas ciéncias
sociais entre outros. Sobretudo, no caso deste estudo, pela possibilidade de utilizar
diversos instrumentos de coleta de dados (documentos, arquivos, entrevistas e
observacdes) e o fato de sua aplicacdo ser apropriada para pesquisas acerca de
eventos com carater contemporaneo (Bryman, 1989). Nesta situa¢do, enquadram-se
os estudos sobre ensino de projeto de arquitetura, como visto anteriormente, uma
area ainda recente e pouco explorada.

A definicdo de estudo de caso, fornecida por Yin, fortalece ainda mais a

utilizacdo deste método para o estudo:

Uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
dentro de seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre
o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos. (2005, p.32)
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Outro motivo para a escolha do método foi o fato do objeto de estudo
selecionado seguir categorias que atendiam aos objetivos da pesquisa, um fato que
segundo Turrioni (1999) é determinante para a ado¢cdo do método, pois mesmo
tratando de um caso especifico deve permitir analises, cujos conceitos tedricos
possam ser expandidos. Dessa forma, a opcao pelas disciplinas de projeto de
projeto do CAU — UFRN mostrou-se satisfatoria. Em primeiro lugar, por ser um meio
onde se desenvolve plenamente a atividade de ensino de projeto; segundo, por
constituir-se em um dos melhores cursos de graduacdo do pais e o melhor do
Nordeste, segundo desempenho no ENADE/MEC®. Além de ser um dos poucos
cursos do pais, cujo programa de pds — graduacdo (PPGAU) agrega uma linha de
pesquisa especificamente direcionada a area de projeto e ao seu ensino, além da
existéncia de pesquisas nesta area. Por fim, a proximidade da pesquisadora com o
objeto de estudo, o que contribuiu ainda mais para a realiza¢do do estudo de caso.

A utilizacdo dos aspectos qualitativos do estudo tipo exploratorio,
possibilitou atingir os objetivos da pesquisa em relacdo a identificacdo de aspectos
subjetivos e motivacdes nao explicitas ao abordar professores e alunos, uma vez
que ndo direcionou as respostas ou atitudes das partes, quando usando como
instrumento a observacao. O que trouxe a luz a percepcado e o entendimento acerca
de aspecto no processo de ensino/aprendizagem do projeto que ndo poderiam ser
identificadas com uma pesquisa quantitativa.

Quanto a aplicacdo do estudo de caso com caracteristicas descritivas, a
premissa para utiliza-lo foi a conviccdo de que, mesmo tratando-se de um tema
ainda pouco explorado, as implicacdes acerca do ensino de projeto podem ter suas
praticas melhoradas por meio de andlise, observacdo e descricdo do processo.
Segundo Yin (2005), a aplicacdo de um estudo de caso do tipo descritivo €&
aconselhavel quando se busca averiguar o “como?” e o0 “por qué?” de uma situacao,

utilizando o seu contexto real. A esse respeito pode-se acrescentar o seguinte:

Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se
colocam questdes do tipo como e porque, quando o pesquisador tem pouco
controle sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra em
fenbmenos contemporaneos inseridos em algum contexto de vida real. (Yin,
2005, p. 19)

® O ENADE substituiu o antigo provdo como instrumento de avaliacdo dos cursos de Ensino Superior
do Pais.
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A diferenca basica entre o estudo de caso exploratdrio e o descritivo €
sua funcdo em descrever uma determinada realidade (Trivifios, 1995) através de
dados quantitativos, os quais, nesta pesquisa, foram obtidos por meio dos
formularios, atendendo aos objetivos da pesquisa quanto a descricdo do grupo
estudado. Possibilitando obter resultados concretos e mensuraveis. Salienta-se
ainda que mesmo fazendo uso de dados numéricos, as analises foram, sobretudo,

de natureza qualitativa.

3.1 Procedimentos

O desenvolvimento da pesquisa foi distribuido em trés fases: a primeira
referente a pesquisa documental, ndo apenas sobre o tema, mas, especialmente,
acerca do objeto de estudo, cujo objetivo foi adquirir maior familiaridade com este
altimo; num segundo momento, ja de posse das referéncias tedricas, foi realizado
um contato inicial com o objeto, denominado “pesquisa exploratoria”, escolhendo
para isto as disciplinas de Projeto de Arquitetura 01 (ARQ 0433) e Projeto de
Arquitetura 05 (ARQ 0471); em seguida, procedeu-se ao reajuste dos instrumentos
utilizados na fase anterior e a realizagdo da pesquisa definitiva.

3.1.1 Aprofundamento bibliografico

Ja com o conhecimento das referéncias bibliograficas apresentadas no
capitulo anterior, foi necessario obter um melhor entendimento do objeto de estudo
(CAU - UFRN), no que diz respeito ao seu historico e a filosofia que seguia. Para
tanto, procedeu-se a analise de documentos oficiais disponibilizados pela
coordenacéo® e conversas informais com os professores mais antigos no curso,
além do coordenador a época, a fim de obter outras referéncias importantes. Dentre
os documentos encontrados os mais relevantes foram o “Ementéario detalhado de
disciplinas”, que descrevia cada disciplina do curso, apresentando a ementa, 0
conteudo e os objetivos. Na época estava em periodo de elaboracéo o curriculo A5,
atualmente em vigor, e o acesso ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) preliminar

também se mostrou valido para o estudo. Infelizmente, no periodo em que a

® Curriculo pleno do curso (quando era vigente o curriculo A4), Grade curricular do curriculo A4 e A5,
Projeto Politico Pedagogico do curriculo A5.
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pesquisa foi realizada ndo existia um texto que descrevesse o PPP do curriculo
A4™° entdo vigente, uma fonte que certamente teria sido relevante para os objetivos
do estudo, mas que foi suprida pelas informagfes obtidas junto a coordenacgédo do

curso.

3.1.2 “Pesquisa preliminar”

Esta fase da pesquisa aconteceu durante a terceira unidade do semestre
letivo 2005.2, para a qual foram selecionadas duas disciplinas representativas dentre
aquelas previamente adotadas para o estudo (as de projeto de arquitetura). Foram
elas: a disciplina de Projeto de Arquitetura 01 (ARQ 0433), por ser nela que se da
primeiro contato dos estudantes do CAU — UFRN com o ato de projetar, segundo
comparacdo entre o texto disposto no conteludo desta disciplina e das outras,
pertencentes a area de projeto, que lhe precedem. Além disso, o fato de ser o
momento de insercdo dos discentes nas praticas do atelier seria, provavelmente,
nesta disciplina que surgiriam os conflitos mais evidentes. No caso da disciplina
seguinte, Projeto de Arquitetura 05 (ARQ 0471), os alunos encontrar-se-iam num
estagio mais avancado em relacdo aos da mencionada anteriormente, possibilitando
a identificacdo de outros tipos de problemas e necessidades, acrescentando o fato
de que a professora que ministrava a disciplina na época é envolvida com o
programa de pods-graduacdo e responsavel por disciplinas que tratam do tema
ensino de projeto, destacando ainda sua ligagcdo com uma pesquisa acerca desse
tema'! e a qual a nossa pesquisa foi atrelada.

Outro fator para a escolha destas disciplinas foi o ambiente onde se
desenvolviam. A primeira, numa sala de aula tradicional de atelier, ocupada por
pranchetas e bancos altos; a segunda, no laboratério de informatica com os alunos
diante de mesas com computadores. Tal distincdo possibilitou identificar como estes
espacos podiam influenciar na atuacdo de docentes e discentes durante o processo
e os tipos de recursos utilizados pelos professores.

A opcao por realizar esta pesquisa preliminar durante a terceira unidade é

atribuida ao fato de neste momento, tendo j& vivenciado as duas unidades

1 Atualmente este texto encontra-se disponivel no site do curso www.darg.ufrn.br
1 “Quadro Atual do Ensino de Arquitetura no Brasil”, desenvolvida no ambito do Grupo Projetar de
Pesquisa/UFRN
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anteriores, tanto mestres como aprendizes teriam maiores possibilidades de apontar
as dificuldades encontradas e possiveis solucées.

Os resultados desta etapa ndao constam dos dados apresentados na
andlise. Contudo, proporcionaram o contato e identificagdo de caracteristicas do
objeto de estudo que contribuiram para a elaboracdo e posterior ajuste dos
instrumentos de coleta de dados, a saber, formulario, roteiros de entrevista e
observacdo. Além disso, a aplicacdo destes instrumentos no pré-teste retro-
alimentou a pesquisa com elementos que alteraram tais instrumentos e despertou a
necessidade de um aprofundamento bibliografico sobre alguns temas especificos.
Destaca-se que anteriormente a esta fase e mesmo ao inicio da pesquisa, as
disciplinas objeto de estudo ja haviam sido selecionadas, fato devido a experiéncia
pessoal da pesquisadora e a analise dos documentos sobre o curso, sabendo-se
que nelas eram ministrados os conhecimentos inerentes a projetacdo, objeto de

analise.

3.1.3 Pesquisa definitiva

A fase anterior, como mencionado, definiu as caracteristicas dos
instrumentos e forneceu os critérios para o tipo de informacdo que deveriam
produzir. Dentre estes aspectos o mais relevante foi o de estabelecer critérios que
pudessem ser aplicados a dois grupos distintos (professores e alunos), gerando
dados que pudessem ser agrupados sob categorias semelhantes, proporcionando
um diagnéstico do processo de ensino/aprendizagem no atelier de projeto,
englobando seus principais agentes.

Assim, os instrumentos adotados para a abordagem do objeto de estudo
foram a observacdo, a entrevista e o formulario. A observacédo teve o intuito de
alimentar a pesquisa com informac¢fes de carater qualitativo, como, por exemplo, o
tipo de pratica desenvolvida pelo professor em sala de aula, atentando para o tipo de
discurso, 0 método e a interacdo dos estudantes com estes aspectos. Os dados
obtidos por meio da observacao foram confrontados com as entrevistas, a literatura
consultada e as informacdes de carater quantitativo, extraidas a partir dos

formularios.
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a) Observacéao

A observacao € uma ferramenta produtiva quando o objetivo é examinar
0s acontecimentos dentro do objeto estudado ou em relacdo a ele, além de quais
comportamentos e atitudes podem ser identificadas durante o desenvolvimento
destas acdes, atribuindo um carater realistico ao fendbmeno estudado. Este
instrumento permite a observagdo direta intensiva ou extensiva, a primeira
caracteriza-se por ver e ouvir 0 que acontece com o objeto, examinando cada fato
de forma sistematica, e pode ainda ser do tipo ndo-participante (sem interferéncia do
pesquisador).

Ao adotarmos tal instrumento cuidamos para que seu uso fosse do tipo
nao-participante, pois mesmo tendo conhecimento que ao observar um evento o
observador tende a modifica-lo, ignorar o uso desse instrumento e dispensa-lo
impediria a obtencdo de informacdes impares, como, por exemplo, a extracdo dos
dialogos entre professor e aluno durante as assessorias, a verificagdo de possiveis
falhas de comunicacdo ou do relacionamento professor-aluno, além de algumas
informacdes adquiridas terem contribuido para modificar outros instrumentos como o
roteiro de entrevista e o formulario. A auséncia da observacdo intensiva também
comprometeria a validade do estudo, quanto aos aspectos que a dissertacdo se
propde a abordar.

A conducéo desta ferramenta para a coleta de dados, aconteceu segundo
alguns aspectos-chaves, que nortearam sua aplicacéo: os tipos de comportamentos
a serem observados; quem seria observado; os locais onde ocorreriam tais
observacdes; a quantidade de vezes que seriam realizadas e como aconteceria seu
registro e avaliagdo. Em relacdo ao primeiro critério, a intencdo era observar a
interacdo professor — aluno em sala de aula, a utilizacdo dos recursos didaticos pelo
professor e a linha pedagdgica predominante na praxis, além da insercdo dos
discentes no processo e, como ponto principal, os tipos de didlogos entre esses
agentes durante a assessoria. Os elementos observados incluiram também
caracteristicas dos locais onde a atividade ocorria. Sabendo que o atelier tem em
geral préaticas mais flexiveis, a questao do local teria influéncia sobre o sujeito a ser
observado, no caso professor e alunos, pois sendo cada disciplina ministrada por
apenas um professor, para uma media de 20 alunos o ambiente onde ocorre esta

atividade ndo é o mesmo para cada uma delas, em alguns casos estes espacos
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apresentaram diferencas consideraveis. Existindo situacdes onde as aulas eram
ministradas ao ar livre (no caso das visitas guiadas pelo professor); algumas no
laboratério de informatica (com os alunos diante de uma mesa com um computador);
em salas tradicionais do atelier (com pranchetas e bancos altos). Foram observados
ainda casos onde a aula acontecia numa sala com todos os alunos e o professor em
torno de uma grande mesa ou mesmo em salas apenas com carteiras em madeira.
Estas variagbes de ambiente ndo eram praticas corriqueiras dentro de uma mesma
disciplina, mas ocorriam entre disciplinas distintas e, provavelmente, interferiam nas
acOes dos docentes e discentes, como também em limitar ou mesmo determinar as
praticas pedagogicas e 0s recursos a serem aplicados.

Quanto & quantidade de observacOes realizadas, a fase de “pesquisa
exploratéria” assim como os objetivos fixados para o trabalho demonstraram ser
necessario observar trés momentos do processo: a ministracdo dos conceitos sobre
o tema e as referéncias preliminares para o projeto; o desenvolvimento da
projetacdo (englobando as assessorias) e a avaliacdo. Diante disso, foi verificado
que cada semestre era dividido em trés etapas e no interior de cada uma delas a
maioria das disciplinas apresentava os trés momentos. Entéo, optou-se por observa-
los em cada etapa, 0 que requereu visitas no inicio, no meio e no final do semestre
letivo, contabilizando uma média de nove observacbes por disciplinas, as quais
tinham a duracdo do numero de horas-aula destinados a disciplina naquele dia
especifico (o que variou de duas até cinco horas-aula). Ressalta-se que em alguns
casos 0 numero de observacdes foi superior a nove, pois situacdes particulares
detectadas no decorrer processo exigiram um acompanhamento mais intenso.

No que diz respeito ao registro dos dados o0s recursos pensados
inicialmente foram a gravacéo por meio de filmagem ou de radio gravador. Contudo,
o primeiro foi eliminado por ter sido apontado, por alguns professores e alunos como
invasivo, um caracteristica que, possivelmente, alteraria 0 comportamento
observado. O segundo recurso mostrou-se menos invasivo, no entanto registraria
apenas as vozes num raio de acdo reduzido, especialmente em espaco amplos,
como o laboratoério de informética, além do fato de registrar apenas vozes e nao
acoes, uma falha que poderia ter sido amenizada pelo registro fotogréfico, mas a
presenca de uma camera também se mostrou inibidora dos comportamentos.
Conhecendo estas especificidades, percebidas ainda na fase da “pesquisa

exploratéria”, optou-se pelo registro escrito das observacfes, o qual mesmo nao
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apresentando a velocidade de registro dos demais, demonstrou ser o que provocava
menos interferéncia nas a¢des observadas.

Os critérios de agrupamento e avaliagdo dos dados obtidos por este
instrumento seguiram, em primeiro lugar, as categorias geradas a partir das
respostas dos formularios e posteriormente o0s conceitos apresentados na
bibliografia. Acredita-se que com este instrumento foram abarcados os varios

estagios de desenvolvimento do atelier.

b) Entrevista

Conforme Yin, a entrevista é “Uma das mais importantes fontes de
informagdes para um estudo de caso...” (2005, p.116). A adocao dessa ferramenta
deveu-se a necessidade de verificar as impressoes, percepcdes e interpretacdes do
entrevistado, no tocante aos aspectos levantados. Para tanto, o tipo de entrevista
adotado foi face a face, sem uso de instrumento eletrénico para gravagao, pois
percebemos, na fase da “pesquisa exploratéria”, que alguns dos professores
sentiam-se intimidados com a presenca deste instrumento e aplica-lo apenas a
alguns entrevistados poderia causar uma distincdo na qualidade da informacao.
Dessa forma, preferiu-se que o0 entrevistador escrevesse as respostas. Outra
caracteristica da entrevista foi a utilizacdo de um roteiro (APENDICE C), evitando
distor¢cbes entre as respostas e possibilitando um parametro comparativo. Diante
deste ultimo aspecto a entrevista foi definida como semi-estruturada, pois sua
formulagdo partiu de questionamentos béasicos e hipoteses relacionadas com a
pesquisa e fundamentados na teoria estudada. O resultado € um instrumento que
permitiu ampliar o campo interrogativo, além do surgimento de novas hipoteses a
medida que as respostas foram sendo fornecidas (Trivifios, 1987).

A exemplo do item anterior a aplicagdo da entrevista também deveria
atender alguns aspectos pré-estabelecidos, contidos nas questdes: quem
entrevistar? Quando fazé-lo? E como? A primeira questdo baseou-se no formato do
roteiro formulado e na sua aplicabilidade com os grupos (docentes e discentes).
Inicialmente, o instrumento seria aplicado a ambos o0s grupos. Entretanto, no caso
dos estudantes, optou-se por uma conversa informal com todos os alunos da turma
e sem a presenca do professor. Esta alternativa ndo possibilitou a identificacdo das

percepcdes individuais, como no caso de uma entrevista individual, mas o tempo
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despendido para uma atividade desta natureza tornou-a inviavel, uma vez que a
colaboracdo dos alunos neste ponto foi menor que a dos professores. O resultado
foi direcionar o uso deste instrumento para o grupo dos professores, com questdes
que se referiam especificamente a conceitos e métodos ligados ao ato de ensinar,
para os quais a visao dos alunos nao era suficientemente madura.

Quanto ao momento de realizacdo, este ndo necessitava ter as mesmas
caracteristicas restritivas que a observacdo, por exemplo, devido a natureza das
perguntas ndo estar vinculada a uma acdo dentro do atelier. Dessa forma, a
realizacdo da entrevista foi feita na mesma ocasiao de aplicacdo do formulario, pois
assim evitariamos que o professor disponibilizasse outro momento do seu tempo
para a realizagdo do nosso estudo. A forma de realizacdo foi a tradicional: o
entrevistador expunha as questdes ao respondente e, enquanto este falava, as
respostas eram escritas numa folha a parte. Destaca-se que a entrevista foi
realizada com o professor, sem a presenca dos alunos, e o0 mesmo procedimento foi
adotado para a aplicagdo do formulario com os dois grupos (docentes e discentes),

evitando a influéncia de um sobre o outro.

¢) Formulario

A pesquisa de caréter extensivo adotou o uso do formulério (APENDICES
“A” E “B”), o qual exerce a mesma funcdo que um questionario, diferenciando-se
apenas pelo fato de no primeiro o respondente escrever as respostas e no segundo
0 pesquisador faz isso.

A elaboracdo e distribuicdo das questdes presentes no formulario
(APENDICES “D” E “E”) seguiram seis categorias basicas que serviram para agrupar
as respostas antes de se proceder a analise dos dados: i) formacéo, teve o intuito de
tracar qual o percurso académico dos docentes e discentes até agquele momento; i)
conceito de arquitetura, relacionado com o entendimento do que € arquitetura e a
area do conhecimento em que esta inserida, segundo a percepcdo dos
respondentes; iii) envolvimento com pesquisa/extensdo/ pratica profissional,
englobando aspectos relativos a estas trés atividades que fossem relevantes para o
estudo; iv) integracdo de conteudos, caracteristica que norteou a elaboracdo do
curriculo do curso e que permeia a discussao sobre o ensino de projeto e seu lugar

como elemento integrador dos conhecimentos da arquitetura; v) conteddo da
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disciplina/objetivos, buscando identificar quais eram aqueles apontados por
docentes e discentes; vi) ensino/aprendizagem/avaliacdo, o0s trés principais
componentes do processo, cujas acdes (ensinar/aprender/avaliar) sdo objeto de
discussdo ndo apenas no tocante ao ensino de projeto, mas a educagdo como um
todo, aspectos tratados no capitulo tedrico.

A exemplo da entrevista o formulario também foi objeto de pré-tese
sofrendo alguns ajustes antes de assumir seu formato final, no entanto, sua
aplicacdo deu-se com os dois grupos envolvidos na pesquisa. A pratica do pré-teste
mostrou-se valida para aperfeicoar o instrumento, principalmente pelo fato deste
conter diversas perguntar com respostas discursivas, objetivando obter dos alunos e
professores uma resposta 0 mais individual possivel sobre os temas propostos, de
modo que as categorias criadas emanassem da amostra, fazendo com que o
pesquisador se adaptasse a elas e ndo o contrario. Caracteristica que tornou a
otimizacdo das respostas mais complexa, todavia, mais recompensadora, pois
trouxe, para dentro da pesquisa, aspectos que néo foram, inicialmente, propostos
pelo estudo.

A escolha do melhor momento para aplicacdo do formulario foi uma
consequéncia dos objetivos do estudo e das caracteristicas do instrumento, uma vez
gue, diversos aspectos levantados nas perguntas eram referentes ao
desenvolvimento do semestre, ndo podendo ser feitas na primeira unidade. Outro
fato considerado foi quanto a abordagem de algumas questdes incluir a integracéo
de disciplinas ou saberes durante o ato de projetar, tendo conhecimento de que, em
grande parte das disciplinas, o processo de projetacao inicia-se de fato na segunda
unidade, a aplicacdo do formulario deveria aguardar o inicio desse processo. Assim,
optamos por utilizar o formulario no decorrer da terceira unidade, quando a
projetacdo estaria em estagio avancado e os aspectos abordados pela ferramenta
poderiam ser contemplados, sem prejuizo dos objetivos. A partir das respostas dos
formularios, obtivemos todos os dados quantitativos utilizados para a constru¢ao dos

gréficos, tabelas e descricdo dos grupos estudados.
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3.2 Do corpus analitico

A escolha do objeto, como mencionado anteriormente, aconteceu pela
proximidade do pesquisador com 0 mesmo, um aspecto que contribuiu na
construgcdo dos elementos de analise e faciltou a obtengdo dos dados que
fundamentaram o estudo. Para a selecao das disciplinas no ambito do curso, foram
levados em conta alguns critérios. Em primeiro lugar, era necessario que estivessem
inseridas na area de projeto do curso; segundo, que em seus conteudos
apresentassem, de maneira evidente, a presenca da projetacdo de edificios; em
terceiro, os professores entrevistados deveriam ser os principais responséaveis pela
disciplina, o que no caso do CAU — UFRN ¢ facilitado pelo fato de que cada
disciplina é ministrada por apenas um docente; quanto aos alunos, eles deveriam
estar regularmente matriculados nas disciplinas que se inserissem nestes aspectos.

A andlise dos conteudos das disciplinas inseridas na area de projeto do
CAU — UFRN demonstrou que a primeira a atender os critérios apresentados foi a
disciplina de Projeto de Arquitetura 01 (ARQ 433), ministrada no terceiro periodo do
curso. A opcédo por excluir as disciplinas dos periodos precedentes (Introdugédo ao
Projeto de Arquitetura 01 e 02) deveu-se a inexisténcia de um contato dos
estudantes com o ato de projetar espagos edificados em sua forma completa, sendo
estas disciplinas mais voltadas para a concepcdo de pequenos objetos, nao
necessariamente arquitetdbnicos (como totens, marquises, entre outros).
Complementando o grupo para analise estariam as disciplinas sucessivas aquela
primeira selecionada, dentre as quais foram excluidas apenas as integrantes dos
dois ultimos semestres do curso (nhono e décimo), as quais séo: Atelier Integrado de
Arquitetura e Urbanismo e Trabalho Final de Graduacao, respectivamente. Optamos
por esta exclusdo, porque a disciplina de Atelier Integrado de Projeto de Arquitetura
engloba saberes do projeto de arquitetura e do urbanismo, os quais, apesar de
serem inter-relacionados, possuem particularidades quanto aos fundamentos
tedricos e metodologicos, que ndo permitiiam um estudo do método de ensino que
fosse adequado aos objetivos da dissertacdo. Soma-se a isso, o fato desta disciplina
ndo ser enquadrada dentro da area de estudo de projeto, segundo as definicoes
adotadas pela filosofia do curso. A situacao se repete no caso do Trabalho Final de

Graduacdo, no qual, além disto, o estudante esta livre para escolher, na area de
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arquitetura e urbanismo, o tema que quer desenvolver, podendo inclusive ser um
trabalho de cunho teorico ou historico.

Salienta-se ainda, que as disciplina de Paisagismo 01 e 02, integrantes da
area de projeto e inseridas no intervalo do objeto de estudo, entre o terceiro e 0
oitavo periodo do curso, foram excluidas por ndo atenderem ao critério de em seu
conteudo estar englobado a projetacao arquitetdénica propriamente dita.

A patrtir disso, determinou-se que a pesquisa seria realizada no semestre
letivo de 2006.1 e o conjunto de restricdes apresentado resultou num total de seis
disciplinas (Projeto de Arquitetura 01, 02, 03, 04, 05 e 06), seus respectivos
docentes e um universo de 115 alunos nelas matriculados. Em relacdo a estes

altimos, 63 foram ouvidos na pesquisa, conforme demonstrado na Tabela 01:

RELA(;AO ALUNOS MATRICULADOS NAS DISCIPLINAS x CONSULTADOS NA PESQUISA
% EM RELACAO AOS ALUNOS
DISCIPLINAS MATRICULADOS | ENTREVISTADOS MATRICULADOS EM PROJETO
Projeto 01 (ARQ 433) 22 13 59%
Projeto 02 (ARQ 442) 16 07 43%
Projeto 03 (ARQ 452) 21 10 47%
Projeto 04 (ARQ 461) 20 17 85%
Projeto 05 (ARQ 471) 18 10 55%
Projeto 06 (ARQ 481) 18 06 33%
TOTAL 115 63 55%
ALUNOS MATRICULADOS NO CAU EM 2006.1 175

TABELA 01 — Relacao alunos matriculados nas disciplinas x Consultados na pesquisa
Fonte — Elaboracéo da pela autora

Assim, o grupo escolhido para estudo caracterizou-se por ser do tipo nédo-
probabilistica, pois o0 processo aconteceu segundo critérios de raciocinio do
pesquisador (Gil, 1999, p. 104), fato descrito anteriormente. Devido a esta
caracteristica restritiva a utilidade das informacdes obtidas foi maior, contribuindo de
forma mais pontual e esclarecendo especificidades do fenébmeno. Outro aspecto a

ser destacado é que 0 acesso ao grupo pesquisado ndo apresentou obstaculos.

3.3 Tratamento dos resultados

Os primeiros dados tratados foram aqueles provenientes dos formularios,

0S quais, como mencionado anteriormente, apresentavam uma categorizacao pré —

estabelecida. A partir desta, procedeu-se um novo tratamento para transformas as
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respostas discursivas em dados quantitativos, como mostra, por exemplo, o quadro

abaixo:
EXEMPLO DE COMO FORAM TRABALHAS AS RESPOSTAS DISCURSIVAS
RESPOSTA RESPOSTA RESPOSTA RESPOSTA
PERGUNTA ALUNO 01 ALUNO 02 | ALUNO 03 ALUNO 04 RESULTADO

Arquitetura é
trabalhar com o

Como vocé _ ) A arte de Arquitetura é a | espaco micro

L Inseria na area arte de (casas) ou A
definiria P pensar e ; Trés respostas
. tecnoldgica/Arte. - projetar, macros
arquitetura e em X organizar o ; . . onde a palavra-
. Arquitetura - uma inserida dentro | (cidades), .
que érea do . . espaco em prol . . chave € ARTE e
i arte (projetar, criar da area tentando torna- .
conhecimento o do bem estar - . uma onde é
. edificios e outros). S artistica e lo funcional e ao

ela esta do individuo P ESPACO

. ; técnica. mesmo tempo

inserida?
preocupando-se
com a estética. |

QUADRO 01 — Exemplo de como foram trabalhadas as respostas discursivas.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao préoria da autora

O procedimento foi realizado inicialmente com as respostas dos alunos,
pois sendo o0 grupo com maior niumero de individuos, a probabilidade de gerarem
categorias nas quais as respostas dos professores pudessem ser inseridas era
maior. Diante disso, 0 primeiro passo foi observar as respostas entre os alunos de
uma mesma turma elaborando categorias para estes seis grupos; em seguida, 0s
resultados foram comparados entre si e as classificacbes encontradas foram
comparadas com as respostas dos professores. Ao término desse processo, foram
criadas as categorias como apresentadas adiante, no capitulo de analise. Destaca-
se que em alguns casos raros, as respostas dos professores e dos alunos foram
analisadas individualmente, pois foram identificados aspectos inerentes a apenas
um grupo e nao ao outro.

A representacdo grafica adotada para os resultados, em alguns casos
mostrou-se mais adequada ao uso de quadros e tabelas, em outros ao uso de
gréficos, especialmente no que diz respeito aos dados de carater quantitativo.

Portanto, no corpo da andlise os trés modos de ilustracdo estao presentes.

3.3.1 Categorizacao das respostas dos professores

Quanto ao agrupamento das questdes do formulario para os professores,

como j& explicitado, utilizamos os seguintes itens: Formacgdo; Conceito de
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arquitetura; Pesquisa/Extensdo/Pratica profissional; Integracdo de Conteudos;
Conteudo da disciplina/Objetivos e Ensino/Aprendizagem/Avaliacao.

O item Formagédo contemplou questdbes como o ano de conclusao do
curso de arquitetura pelo professor e se havia cursado alguma pdés-graduacao
(Especializacao, Mestrado, Doutorado e/ou Pés-doutorado), além de requerer que 0
respondente especificasse a area de formacdo em cada um destes niveis. O objetivo
deste topico foi caracterizar o perfil de formacdo docente, observando,
posteriormente, como isto poderia influenciar nas respostas de outras perguntas;
qual o tempo decorrido entre a sua graduacao e a decisdo por uma pos; como esta
formacdo era rebatida sobre o ensino e se influenciava as respostas dos alunos.
Também verificamos se o perfil do professor de projeto encontrado era algum dos
descritos por Veloso e Elali (2003)*.

No tocante ao Conceito de arquitetura, também requeremos a
especificacdo de em que area do conhecimento o curso poderia ser inserido. A
finalidade desta questéo foi correlacionar a conceito de arquitetura dos professores
com os descritos no decorrer da historia, buscando suas raizes; além de observar se
mantinham relacdo com tracos de sua formacdo, em que nivel os alunos
absorveram este conceito e se o entendimento dele era o mesmo presente na
filosofia do CAU-UFRN. Quanto a area do conhecimento, procuramos identificar se a
resposta do docente tinha relacdo com sua formacdo, bem como o conceito de
arquitetura adotado, além do possivel rebatimento destes fatores sobre as respostas
dos estudantes.

No item Pesquisa/Extensdo/Pratica profissional, procedemos a verificacao
de possiveis relacbes entre estes aspectos e a pratica do ensino de projeto
desenvolvida por cada professor, destacando se e como ocorria este vinculo; em
caso afirmativo, perguntamos qual o carater do conhecimento aplicado; se além da
pesquisa em que estivessem envolvidos, havia alguma outra auxiliando no ensino.
Somando-se a isto, tragcamos um paralelo entre as respostas, emitidas pelos
docentes e as dos discentes.

Na categoria seguinte, Integracdo de Conteudos, agregamos as respostas

referentes a integracdo vertical (entre os conhecimentos dos diversos periodos e

12 Neste texto, encontramos que a exigéncia de titulagao nos concursos para professor universitario e
a defasagem de uma formacdao direcionada para a area de projeto tornou recorrente, nas disciplinas
de projeto, a presenca de docentes com formacao em outras areas, por exemplo, Urbanismo,
Historia, Geografia, entre outras.
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disciplina cursados até aquele momento pelo aluno), questionando quais foram os
saberes ministrados aos alunos em disciplinas anteriores, que, hipoteticamente,
deveriam ter sido assimilados para uma aplicacdo na atual disciplina; e a integracao
horizontal (relacdo da disciplina de projeto ensinada pelo docente, com as outras
daquele mesmo periodo). Nesta questdo, o objetivo foi que o professor indicasse
quais saberes, das disciplinas do mesmo periodo eram agregados a por ele
ministrada, procurando comparar se tais conhecimentos eram idénticos aos
apontados pelos estudantes. Ressaltamos que, o fato do professor apontar duas ou
trés disciplinas/conhecimentos ndo significa que sO estes eram usados, mas,
provavelmente, suas indicacfes refletiam o grau de importancia atribuido. Neste
interim, o objetivo foi detectar se 0s conhecimentos tidos como importantes para 0s
docentes, foram assim entendidos pelos discentes. Outra caracteristica a evidenciar,
foi o fato de preferirmos agrupar as respostas em categorias de conhecimentos e
nao por disciplinas, pois, em alguns casos, 0s respondentes, especialmente, no
tocante a integragdo vertical, ndo mencionavam uma disciplina, mas um saber, por
exemplo, relativo a “representacdo grafica”. Esse tipo de informacéo, dependendo
do periodo a que se referisse o respondente, ndo proporcionava meios de relaciona-
la com apenas uma disciplina, dessa forma, optamos pela adocédo de categorias.
Dessa forma, as categorias de conhecimentos adotadas foram as
seguintes: gréfico (reunindo os saberes relacionados a representacdo gréafica. Esta
terminologia foi adotada devido a incidéncia com que a palavra “grafico” estava
presente na grande maioria das respostas), projetual (conhecimentos acerca de
partido, percepcao, linguagem arquitetbnica, entre outros); estratégico refere-se aos
conhecimentos que ndo podem ser adotados livremente pelo aluno, porque devem
ser seguidos a risca, caso em que mencionaram a aplicacdo apenas de aspectos
referentes uma lei especifica; conceitual (ligados a teoria do projeto ou da
arquitetura, como o conceito de tipo); técnico (reune conhecimentos em disciplinas
que envolvem conforto, construcdo, instalagbes, planejamento urbano e regional,
acessibilidade); historico (diz respeitos aos aspectos historicos da arquitetura);
condicionantes (informacdes que alimentam o projeto, a saber, publico alvo,
condicionantes legais etc.); global (integra conhecimentos de areas diversas) e
procedimentos (passos para desenvolver o projeto, como 0 programa, preé-
dimensionamento, zoneamento, matrizes etc.). Destacamos também que, em

algumas respostas (tanto de professores como de alunos) foram apontadas mais de
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uma dessas categorias, no entanto, para efeito de analise, contabilizamos a
guantidade de vezes em que cada uma delas foi citada, independentemente se
existiam outras categorias a ela associadas ou se foi indicada individualmente.

Ainda sobre integracdo, agrupamos, dentro dela, dois outros grupos além
dos citados. O primeiro foi referente ao papel (importancia) da disciplina no periodo
e no curso, objetivando evidenciar se o entendimento, entre os docentes, era da
disciplina de projeto como parte das outras que compdem O curso, ou se era
considerada a propria esséncia do curso, “espinha dorsal”’, perspectiva que foi
comparada com a dos alunos. Ja no segundo, encontram-se as opinides sobre a
relevancia da disciplina para a formac¢do do aluno, cujo intuito foi identificar se a
compreensao da disciplina era como parte integrante dos saberes da arquitetura,
parte da aprendizagem de projeto como um todo ou o tema de projeto desenvolvido
durante a disciplina. A meta foi identificar o lugar do projeto nas percepcdes dos
docentes e dos alunos, e se estas eram coincidentes ou divergentes entre si.

O tépico Conteudo da disciplina/Objetivos referiu-se ao que era apontado
pelo docente como contelido da disciplina que ministrava e quais objetivos deveriam
ser atingidos, ao término dela, pelos alunos. Inicialmente, o intuito era observar se o0
conteudo e os objetivos indicados pelo professor exerciam influéncia sobre a
resposta dos estudantes, todavia, ap6és um primeiro tratamento dos dados,
detectamos a possibilidade de contrapor que tipo de ligacdo existia entre o contetdo
e 0 objetivo citado, além de comparar como 0s aspectos apontados pelo mestre
eram rebatidos sobre cada aprendiz (individualmente) da turma em que ensina a
disciplina, destacando com que incidéncia eram semelhantes ou nao.

Dentro da categoria Ensino/Aprendizagem/Avaliacdo, agrupamos as
respostas das questdes que tratavam de conceitos ou teorias preliminares
introduzidos antes de projetacdo; de estratégias de ensino e recursos didaticos
utilizados nas aulas praticas e tedricas; se a bibliografia recomendada foi utilizada
em sala e como; qual seria a avaliagdo do desenvolvimento das unidades anteriores;
se e quais conhecimentos passados aos alunos, nas unidades anteriores, estavam
sendo cobrados na unidade corrente; como e se utilizavam os diferentes niveis de
aprendizagem dos alunos; por fim, os critérios indicados pelo docente como meio de
identificar um aprendizado eficiente e realizar a avaliacdo, ordenando-os

hierarquicamente.
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A patrtir disso, explicitamos abaixo as particularidades de cada item e seus

respectivos objetivos, destacando que alguns deles foram especificos para os

professores:

Conceito ou teoria preliminar para o ensino de projeto: neste sentido,

desejamos evidenciar quais conceitos ou teorias utilizadas pelos professores,
habitualmente, antes de iniciar o processo de projetacdo. Seguindo as
definicbes das categorias mencionadas anteriormente;

Desenvolvimento das unidades anteriores: teve como finalidade identificar, na

perspectiva dos professores, a avaliacdo da primeira e segunda unidade,
comparando se as falhas apresentadas eram semelhantes as apontadas
pelos alunos e, no caso de um desenvolvimento satisfatorio, se os aspectos
positivos eram 0s mesmos citados pelos discentes, além de se concordavam
ou nao a respeito do desenvolvimento das unidades;

Integracdo entre o contetido das unidades anteriores e o da unidade corrente

(exclusiva do docente): um item que teve como meta identificar se o0s

docentes incentivavam a integragcao horizontal e, em caso afirmativo, qual era
a natureza dos saberes integrados ou, em caso negativo, por que a op¢ao por
ndo fazé-lo. Complementando a analise cruzamos com as respostas dos
alunos adquiridas no formulario, acerca do uso de conhecimentos das
unidades anteriores na terceira unidade, de modo a verificar se eles
percebiam a existéncia dessa integracao e, se “sim”, quantos deles refletiam,
em suas respostas, conhecimentos semelhantes aos apontados pelos
professores sobre 0 mesmo aspecto;

Critérios _de avaliacdo: teve como meta, destacar, hierarquicamente, qual a

ordem de importancia dos critérios de avaliacdo dos professores e 0 que se
entende, a partir disso, sobre a evolugcdo do aluno dentro do processo de
ensino/aprendizagem, além de comparar com os critérios citados pelos
alunos, visando identificar se estavam claros para eles. Entendemos que,
mesmo com a pergunta dirigida aos alunos referindo-se aos critérios
importantes para eles e ndo para o professor, as respostas de ambos
deveriam possuir pontos em comum, pois num processo de ensino e
aprendizagem, onde professores buscam dos alunos um tipo de

conhecimento e estes, por sua vez, desejam adquirir outro, dificilmente
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havera entendimento sobre o aspecto avaliacdo. Neste caso, uma das duas

classes envolvidas, ou as duas estariam insatisfeitas.

3.3.2 Categorizacao das respostas dos alunos

Com relacdo aos estudantes, as categorias gerais permanecem as
mesmas dos docentes: Formacgédo (no caso, consideramos a formacdo anterior ao
ingresso na faculdade), Conceito de arquitetura, Pesquisa/Extensao/Pratica
profissional (o ultimo termo diz respeito a préatica de estagio ou atividades similares
ja no universo da profissdo de arquiteto, mesmo que desenvolvendo-as ainda como
aprendiz), Integracdo de Conteudos, Conteddo da disciplina/Objetivos e
Ensino/Aprendizagem/Avaliacdo. As mudancas, somente existem nas classificaces
internas de algumas das categorias gerais, cuja configuracéo final foi a seguinte:

Dentro do item Formacdo, inserimos as questbes sobre o tipo de
formacao que o aluno recebeu, se nivel médio regular, curso técnico ou algum outro,
incluindo na resposta o ano de término do curso. O objetivo foi comparar quantos
estudantes provinham de uma formacao tradicional ou de uma formacao técnica,
verificando se estes fatores interferiram de alguma maneira nas outras respostas.
Além disso, foi perguntado o ano de conclusdo desta formacdo, possibilitando
identificar, se terminado o Ensino Médio, os alunos ingressaram diretamente na
universidade ou nao e, para aqueles de formacédo técnica, se a arquitetura foi uma
continuacdo do curso anterior. Quanto aos outros tipos de formacao procuravamos
saber se este era o0 primeiro contato do aluno com o Ensino Superior, além de se e
como houve influéncia destes aspectos nas respostas.

Acerca do topico Pesquisa/Extensdo/Préatica profissional. Buscamos
identificar quantos estudantes eram envolvidos com uma ou mais destas atividades,
entendendo-se o terceiro caso como o estagio em escritério ou empresa. Em caso
afirmativo, observamos se esse envolvimento era como bolsista ou voluntario e,
guando ligados a pesquisa, a que area ela era vinculada e se este contato resultava
em algum auxilio a disciplina de projeto em questdo. Outro fator foi sobre a
existéncia de vinculo com a prética profissional, por meio de estagio, se “sim”, a
utiidade desses conhecimentos para a disciplina. Em todos os casos onde a

utiidade dos saberes foi abordada, procuramos identificar em que nivel se
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manifestava essa contribuicdo (projetual, conceitual, técnico, grafico, historico,
condicionantes e tedrico), com o intuito de conhecer a quantidade de alunos
envolvidos com pesquisa, extensdo ou estagio, que utilizavam conhecimentos
provenientes destas atividades, além do carater de sua aplicacdo sobre o projeto.

A respeito da Integracdo, colocamos as questbes referentes aos
conhecimentos de semestres anteriores (integracao vertical); vinculo da disciplina de
projeto que cursavam com as demais do mesmo semestre (integracédo horizontal);
importancia da disciplina no periodo e no curso; além da relevancia para a formacao.

Quanto ao Conteudo da disciplina/Objetivos, a analise realizada utilizou
0S mesmos parametros do topico referente os professores.

Sobre Ensino/Aprendizagem/Avaliacdo o padrdo foi praticamente o
mesmo dos docentes, os itens acrescidos foram quanto a préatica dos alunos de
estudarem em casa e quais dificuldades para aprendizagem identificavam no atelier,
além dos meios que buscavam para sana-las. Assim, abordamos estes temas da
seguinte maneira:

— Estuda _em casa? Como? (exclusivo dos discentes): este tdpico visou

identificar quantos discentes, do total da amostra, estudavam para o projeto e
0s meios utilizados com maior frequéncia, os quais foram indicados como
sendo do tipo eletrénico (sites da internet); escrito (publicagcdes em geral, sem
distinguir livros de revistas); exercicio (exercitavam o ato de projetar); material
de aula (escritos de sala de aula, ou material fornecido pelo professor, como
apostilas); manual (massa de modelar, maquetes e afins); referéncias (visitas
a obras ou estudo de projetos) e pesquisa do tema (agrupamos aqueles que
citaram pesquisas sobre o tema, mas néo indicaram a fonte). Também foi
observado se houve substituicdo de alguma fonte por outra no decorrer do
curso e a que se devia tal fato. Entendemos que, o fato de um aluno néo ter
respondido que fazia uso do “exercicio”, por exemplo, ndo quer dizer que ele
ndo o0 usasse, mas que, provavelmente, ndo entendia isto como estudo ou
Nao era seu meio mais importante.

— Dificuldade na aprendizagem/Estratégias para melhora-la: a finalidade deste

topico foi identificar as dificuldades mais freqlentes em relacdo ao ensino de
projeto, por parte dos alunos, e se haviam alteragdo nos aspectos apontados

com o decorrer do curso, além de quais estratégias eram mais comumente
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utilizados por eles para supera-las, ressaltando a relacao entre a dificuldade

apontada e a ferramenta para sana-la.
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4 O CONTEXTO

Neste capitulo, discorremos acerca das especificidades do Curso de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte —
CAU/UFRN. Destacamos 0s principais aspectos relativos ao histérico do curso, sua
estrutura curricular e a distribuicdo das disciplinas, detalhando o contetdo das
disciplinas de projeto, objetos de andlise nesta dissertacdo, e sua funcdo dentro do
Curso.

Os dados aqui apresentados tiveram como fonte de pesquisa 0s
documentos fornecidos pela coordenacao do curso (curriculo pleno do CAU-UFRN e

site da coordenacéo)

4.1. Histérico do curso®®

O Curso de Arguitetura e Urbanismo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (CAU/UFRN), criado pela Resolucdo CONSUNI-58/73 de 13 de
agosto 1973, foi originalmente vinculado ao Curso de Engenharia, sendo seu
primeiro vestibular realizado no ano de 1974 e a primeira turma formada no final de
1978. Logo apos, o curso foi reconhecido pelo MEC, através do Decreto Lei n°
83208/79, datado de 28 de fevereiro de 1979. Ainda antes da conclusédo da primeira
turma, o CAU desmembrou-se do curso de Engenharia (em maio de 1977), quando
foi criado o Departamento de Arquitetura (DArq), inserido no Centro de Tecnologia.
Neste mesmo ano também foi elaborado o seu primeiro curriculo como curso

independente, o curriculo Al. Até entdo a formacéo era de Engenheiro-Arquiteto.

A elaboracdo do Al tomou como base os curriculos da Universidade de
Brasilia (UNB) e da Universidade Federal do Ceara — UFC. O resultado foi um
curriculo que primava pelas disciplinas de perfil tecnoldgico, as quais podiam ser
cursadas em outros cursos da UFRN. Nesta compartimentacdo do conhecimento, 0s
vinculos entre disciplinas ndo ficavam claros, e o ensino era direcionado para uma

formacdo basicamente técnica (APENDICE F). No ano de 1981, aconteceu a

3 O texto deste teve como base o trabalho apresentado pela autora no Il Seminario Projetar no ano
de 2005.
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primeira alteracdo curricular, o novo curriculo A2, caracterizou-se pela diminuicdo do
peso das disciplinas relacionadas com matemética e fisica (APENDICE G), contudo
permaneceu o distanciamento entre as disciplinas e falta de relagcdo entre os
contetidos e as areas de conhecimento do curso, esta auséncia repetia-se também
no tocante a profissdo em si. Tais aspectos eram uma caracteristica dos cursos de
arquitetura criados nos anos 70 e a busca por um maior vinculo entre os conteudos
culminou no atual conceito de integracdo que permeia os curriculos posteriores a

este periodo.

Diante da necessidade de estreitar a ligacdo entre os conteudos e as
areas de conhecimento do curso, no ano de 1987 a Coordenacdo realizou em
conjunto com o Centro Académico de Arquitetura e Urbanismo (CAAU) avaliagOes
que evidenciaram os problemas do CAU/UFRN. A partir disto, os anos de 1987 e
1988 foram caracterizados pelas discuss6es em torno da nova proposta curricular,
que culminaram no curriculo A3 (APENDICE H). Diferente dos anteriores, ele foi
subdividido em cinco areas de conhecimento (Representacdo grafica, Projeto de
arquitetura, Estudos urbanos, Teoria e historia, e Tecnologia), dentro das quais as
disciplinas foram distribuidas, e este conjunto estava submetido a integracao
horizontal de contetdos e produtos. O curriculo integrado A3 foi implantado em 1989
e passou a ser indicado como referéncia nacional, principalmente pela énfase na
integracdo. Sete anos depois de implantado, o curriculo A3, apesar das inovacdes,
requeria algumas mudancas, pois existia concentracdo de disciplinas em alguns
periodos, havia também muitas cadeiras com poucos créditos, a carga horaria era
muito superior a média nacional, algumas ementas precisavam ser ajustadas e 0
principio da integrac@o encontrava obstaculos em algumas situacdes. Somando-se a
isto, a portaria n°1770 de 21 de dezembro de 1994, do Ministério da Educacéo e do
Desporto, estabeleceu diretrizes curriculares de contetido e carga horaria minimos**,
exigéncias que tornaram mais urgente a re-estruturacdo do CAU-UFRN.

Assim, nova discussao entre professores (efetivos e aposentados) e
alunos definiu o curriculo A4 (APENDICE [), que entrou em vigor no ano de 1997,

ficando estabelecida uma revisdo no prazo de cinco anos, a qual comecou a ser

4 Na ocasido, a carga horaria de um CAU era definida a partir de dois parametros. De acordo com o
MEC nao poderia ser inferior a 3600 horas-aula, e de acordo com a CEEAU (Comissdo de
Especialistas de Ensino de Arquitetura e Urbanismo) néo seria superior a 4 500 horas-aula, com um
maximo de 30 horas-aula por semestre.
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realizada apenas em setembro de 2000, quando foi criada a Comissdo Permanente
para Elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso, reestruturada no ano de
2003 e formada por cinco professores, um de cada area. Este novo projeto, curriculo
A5 (APENDICE J), almejava reforcar a integracdo intervindo nos contetdos,
flexibilizar a carga horaria — conforme recomendacdo da ABEA™, contabilizando nos
créeditos do curso as disciplinas obrigatérias, optativas e as atividades
complementares. Este novo curriculo foi implantado no ano 2007.

Observando a evolucdo dos curriculos no decorrer dos anos e as
mudancas realizadas, € possivel perceber algumas particularidades (sintetizadas na
tabela 02). De modo a facilitar esta observacdo as disciplinas foram agrupadas
seguindo a atual divisdo em &reas, salientando que na elaborag&o dos curriculos A1
e A2 esta caracteristica ndo estava presente. Portanto, tomando como referéncia o
conteudo das disciplinas na época em comparacdo com as atuais foi estabelecida a
distribuicbes destes casos especificos. Na tabela 02 € possivel verificar que as
disciplinas da area de Representacdo e Linguagem sofreram poucas mudangas
durante o processo, mas ao final tiveram um incremento na quantidade de créditos.
No caso das de Projeto, a situacao foi diferente, tanto a quantidade de disciplinas
como a de créditos sofreram um crescimento inicial para depois diminuirem,
principalmente quanto ao nimero de créditos, que na UFRN expressam a carga
horaria ministrada numa relagdo de 1/15, ou seja, cada crédito corresponde a 15
horas aula. Isto evidencia certa diminuicdo na importancia relativa da disciplina
dentro do curso.

Na area de Estudos Urbanos acontece um processo semelhante ao de
Projeto, um crescimento cujo auge foi durante o curriculo A3 para depois haver um
declinio no nimero de créditos. Ambas as situacdes, de Projeto e Estudos Urbanos,
refletem um momento da histéria do pais e da profissdo, quando, nas décadas de 70
e 80, os aspectos ligados ao planejamento tiveram um destaque consideravel no
campo profissional.

A area seguinte, Historia e Teoria, assemelha-se as duas anteriores.
Contudo, o fendmeno da juncdo dos conhecimentos de Teoria, entendendo-se da

arquitetura e do projeto, com os de histéria fica mais evidente observando as

> A Associacdo Brasileira de Ensino de Arquitetura e Urbanismo — ABEA a partir de 1994
recomendou a insercdo das disciplinas extraclasse (participacdo em pesquisa, monitoria, estagio,
apresentacao de trabalhos em congresso e atividades afins.) na contagem de créditos dos alunos.
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disciplinas isoladamente, como disposto no Apéndice G. Sendo este acontecimento
apontado por alguns autores, a exemplo de Martinez (2000), como a justificativa
para a dificuldade atual em se desenvolver uma metodologia de projeto.

No caso da &rea de Tecnologia observou-se um crescimento tanto no
namero de créditos como na quantidade de disciplinas, quando se compara o
curriculo A1 com o A4, ou mesmo o A5, e observando as disciplinas individualmente
(APENDICES “F”, “G”, “H”, “I" E “J") percebe-se que a cada curriculo elas estavam
mais vinculadas com o projeto.

Sob a denominacdo “Outros” foram agrupadas, no caso dos dois
primeiros curriculos, as disciplinas ligadas a matematica e a fisica no caso dos
demais as denominadas como inter-areas, ou seja, cujos conhecimentos permeiam
mais de uma das areas em que € dividido o curriculo. A observacdo dos extremos
(curriculos A1l e A5) da categoria outros, permite afirmar que a area manteve-se
estavel, apenas com uma variagdo no curriculo A3, quando se identifica uma
diminuicdo consideravel na quantidade de créditos. Contudo, apresenta um novo
incremento no curriculo A4 até culminar com a situacdo apresentada no curriculo
A5, onde assumem um papel relevante. Um aspecto a ressaltar € que a partir do
curriculo A3 estas disciplinas assumem cada vez mais o0 papel de integrar
conhecimentos das outras areas/disciplinas, especialmente no tocante ao curriculo
A5, onde a quantidade delas é consideravel (11 disciplinas com um total de 51
créditos). Outro aspecto que aponta para uma tendéncia em retirar do projeto a
caracteristica de lugar da sintese, para assumir o papel de parte dos conhecimentos

ligados a arquitetura.

COMPARACAO ENTRE AS AREAS DE CONCENTRACAO NOS CURRICULOS DO CAU - UFRN

] CURRICULO A1 | CURRICULO A2 | CURRICULO A3 | CURRICULO A4 | CURRICULO A5
AREAS DISCIP. | | DIsCP. | . [ DIsCIP. | . | DISCIP. | . | DISCIP. [ .
(Qde) (Qde) (Qde) (Qde) (Qde)
REPR. E
LINGUAG. 06 36 05 30 07 28 09 36 10 42
PROJETO 08 62 08 60 13 81 10 51 08 43
ESTUDOS
URBANOS 04 30 04 30 08 47 07 35 07 33
HISTORIA E
TEORIA 07 30 07 30 10 34 07 29 07 31
TECNOLOGIA 10 40 10 40 16 55 13 50 13 48
OUTROS 08 49 07 40 06 29 06 40 11 51
TOTAL 43 247 41 230 60 274 52 241 56 248

OBS.: Estes nimeros dizem respeito apenas as disciplinas caracterizadas como obrigatérias

TABELA 02 — Comparacéo entre as areas de concentra¢ao nos curriculos do CAU — UFRN.
Fonte — Elaboracé&o da autora.
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4.2 Como funciona o curso

No momento em que realizamos a pesquisa primaria, ao longo do
semestre letivo de 2006.1, o curriculo vigente no CAU-UFRN era o A4, cuja
organizacdo descrevemos neste topico. Nele destacamos as diversas categorias
que estruturaram a grade curricular'®: o sistema de divisdo por areas de estudo,
dentro das quais as disciplinas sédo agrupadas; a divisao por periodos, cada um com
um tema especifico; a distribuicdo das disciplinas em obrigatérias e optativas; além
do tipo de relagdo que mantém entre si (pré-requisito ou co-requisito).

Como mencionado anteriormente, uma das caracteristicas que permeou a
elaboracéo do curriculo A4 foi a integracdo. Neste sentido, verificamos que a divisdo
dos periodos por temas contribui para a integracao horizontal (entre as disciplinas do
mesmo semestre), enquanto que a grande quantidade de disciplinas interligadas
pelo sistema de pré-requisito estimula a integracdo vertical (entre saberes de
periodos distintos).

Observando as areas de estudo do curso, as disciplinas (obrigatérias e
optativas) foram divididas de seguinte forma: Representagéo e Linguagem; Projeto;
Estudos Urbanos; Histdria e Teoria da Arquitetura; Tecnologia. Cada um desses
grupos apresenta caracteristicas particulares que os delimitam. Ressaltamos que,
como as disciplinas optativas ndo foram consideradas na dissertacao,
apresentaremos, dentro das areas de estudo, apenas as disciplinas obrigatorias.

No caso da classificacdo das disciplinas em obrigatorias e optativas, as
obrigatérias sdo aquelas oferecidas a cada semestre em carater permanente; em
outras palavras, em cada periodo ndo sofrem variacdo segundo a disponibilidade ou
ndo de docentes para ministra-las. Além disso, os alunos sédo obrigados a cursa-las
até a conclusdo da formacgdo. Situacdo diferente das optativas, onde, em primeiro
lugar, o aluno decide em qual delas deseja matricular-se, desde que até o término
do curso acumule um total minimo de 20 créditos cursados nesta categoria.
Somando-se a isto, esta o fato dessas disciplinas serem de carater intermitente, ou
seja, sdo ministradas segundo a disponibilidade de um professor para fazé-lo.

bY

Devido aos aspectos inconstantes destas disciplinas e a possibilidade do aluno

'8 A grade curricular do curso, com base no curriculo A4, pode ser observada ao final deste capitulo.
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curséd-las quando acredite ser necessario, optamos por omiti-las da pesquisa,
priorizando as de caréater obrigatorio.

No que diz respeito as area de estudo na definida como Representagéo e
Linguagem estdo as disciplinas cujos saberes se relacionam ao desenho (artistico e
técnico); aos aspectos da geometria e perspectiva; como também a representacéo
gréfica através de programas de computador, este ultimo entendimento, informatica
como desenho grafico, é resultado do conteddo ministrado dentro da disciplina, o
qual detem-se ao uso do computador como instrumento para representacao gréfica.
As disciplinas inseridas nesta area de estudo sdo: Geometria Grafica 01 e 02;
Desenho Artistico 01 e 02; Desenho de Arquitetura 01 e 02; Perspectiva e Sombra;
Informética Aplicada a Arquitetura e Urbanismo 01 e 02. Para efeito deste estudo, as
disciplinas e conhecimentos relativos a esta area foram inseridos na categoria
Grafico, como foi explicitado na secdo anterior (secao 3).

A area denominada Projeto, onde estdo inseridas as disciplinas objeto de
andlise, engloba todas as disciplinas cujos saberes tratem da projetacdo, fazendo
parte dela: Introducéo ao Projeto de Arquitetura 01 e 02; Projeto de Arquitetura 01,
02, 03, 04, 05 e 06; Paisagismo 01 e 02. Evidenciamos que, a nomenclatura Projeto
de Arquitetura foi adotada, na pesquisa, apenas como Projeto e as disciplinas ou
saberes provenientes desta area de estudo foram distribuidos entre as categorias de
andlise Projetual, Procedimentos e Condicionantes, segundo a natureza de cada
informacé&o prestada pelos participantes da pesquisa.

No caso da area Estudos Urbanos, foram inseridas as disciplinas cujos
conhecimentos estdo relacionados com a vertente urbanistica do curso:
Fundamentos Sociais e Ambientais da Arquitetura e Urbanismo 01, 02 e 03;
Planejamento e Projeto Urbano e Regional (PPUR) 01, 02, 03 e 04. Durante a
analise, as informacdes provenientes desta area foram agrupadas nas categorias
Condicionantes ou Técnico, de acordo com a natureza dos aspectos ligados a
projetacdo (por exemplo, quando se afirma que o projeto leva em consideracao o
meio urbano em que esta inserido).

A area seguinte é a de Histéria e Teoria da Arquitetura, englobando os
conhecimentos relacionados a estética, histdria da arte e da arquitetura, além da
teoria. As disciplinas inseridas nesta area séo: Estética e Histéria da Arte 01 e 02;
Historia e Teoria da Arquitetura 01, 02, 03 e 04; Preservacdo e Técnicas

Retrospectivas. Ao procedermos a construcdo das categorias utilizadas no estudo,
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0s saberes desta area foram colocados em Historico, Conceitual ou Técnico (caso
da ultima disciplina citada).

Em seguida, a proxima &rea de estudo do curriculo A4 esta denominada
como Tecnologia. Em sua composicdo encontram-se 0s saberes referentes a
construcao, estrutura, instalacdées prediais e conforto ambiental (térmico, luminico e
acustico). Neste grupo foram inseridas as disciplinas: Topografia e
Aerofotogrametria; Fundamentos das Estruturas; Construgcdo 01 e 02; Estatica e
Resisténcia; Estrutura 01 e 02; Estatistica Aplicada; Conforto Ambiental 01, 02 e 03;
Instalacdes 01 e 02. No tocante a esta pesquisa, todos os conhecimentos relativos a
esta area forma inseridos na categoria Técnico.

Existe ainda outra categoria denominada Inter-areas, que nao esta
representada graficamente na grade, mas as disciplinas que a compdem figuram na
grade do curso. Esta area engloba as disciplinas, cujos saberes permeiam mais de
uma das demais areas mencionadas. Sdo elas: Métodos e Técnicas; Psicologia
Ambiental; Prética Profissional; Introdugcédo ao Trabalho Final de Graduacao; Atelier
Integrado de Arquitetura e Urbanismo; Trabalho Final de Graduagao. Explicitamos
que, ao elaborar as categorias de analise, os saberes referentes a tais disciplinas
foram inseridos nas categorias Técnico ou Condicionantes.

Observando a divisdo em periodos, o curso, com duragdo de cinco anos,
foi dividido em dez periodos, sendo que cada um se realiza em um tempo médio de
quatro meses. O sistema de ligacdo entre as disciplinas de diferentes periodos
(disciplinas pré-requisito) e dentro do mesmo periodo (disciplinas co-requisito) foi
elaborado de tal forma que, dificilmente, os alunos encontram-se desnivelados em
relacdo as disciplinas que deveriam cursar, ou seja, 0s conhecimentos a que tiveram
acesso 0s estudantes de um mesmo periodo é, geralmente, equivalente. Dessa
forma, os discentes mantém um nivel de saberes relativamente padronizados, pelo
menos no que se refere ao contato com estes, uma caracteristica que contribuiu
com 0s objetivos da pesquisa, uma vez que a amostra de alunos apresentava
homogeneidade sob este aspecto.

Ainda sobre a divisdo em periodos, verificamos que para cada um deles
foi previsto um tema: no primeiro periodo é Forma e Significado; no segundo, Forma,
Significado e Fungéo; no caso do terceiro, Forma, Significado, Fungéo e Estrutura;
no seguinte, Arquitetura e Meio Ambiente; no quinto periodo, Racionalizagdo com

énfase na modulac&o; no tocante ao sexto periodo, Verticalizacdo; o sétimo, por sua
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vez, aborda Intervencdo no Espaco Construido; no préximo, Fracdo Urbana e
Projetos Complexos; no nono periodo € Tema Livre (Atelier Integrado); enquanto o
décimo foi reservado para o Trabalho Final de Graduagéo, também com tema livre,
mas com regimento préprio. A finalidade de cada tema € nortear os objetivos das
disciplinas, além de ser um modo de estimular a integracdo, pois com todas as
disciplinas do mesmo periodo lidando com um tema comum o processo € facilitado.
Destacamos ainda que estas abordagens refletem a evolucdo da formacéo e as
caracteristicas do profissional que o curso deseja formar.

4.3 Descricdo das disciplinas de Projeto®’

Como mencionado anteriormente, a area de estudo Projeto, no CAU-
UFRN, é formada por oito disciplinas, que lidam diretamente com aspectos da
projetacdo arquitetdonica (Introducéo ao Projeto de Arquitetura 01 e 02; Projeto de
Arquitetura 01, 02, 03, 04, 05 e 06). Destas decidimos abordar, na amostra da
pesquisa, apenas as disciplinas intituladas Projeto de Arquitetura (de 01 a 06),
segundo critérios de selecdo apontados na metodologia. Assim, este item tem a
finalidade de descrever cada uma das disciplinas que constituiram o objeto de
estudo, englobando a ementa, os objetivos e o papel de cada uma delas dentro do

Curso.

4.3.1 Projeto de Arquitetura 01

Ementa: Conceitos béasicos de estrutura e sua relacdo com forma e funcao.
Compatibilidade de estrutura com arquitetura, considerando: ldgica, estética e

estabilidade. Principios de flexibilidade, modulacao e projeto padréo.

De acordo com o texto apresentado pela ementa, verificamos que 0s
primeiros conceitos a respeito da projetacdo tém seu maior enfoque na estrutura,
ndo sendo ainda ministrado ao aluno qualquer conhecimento sobre o ato de projetar

em si, como por exemplo, metodologias de projeto. Entretanto, o estudante ja deve

7 Destacamos que, as informacdes apresentadas neste item tiveram como fontes principais 0s
Planos de curso dos professores, disponiveis nos anexos, e o ementario detalhando de disciplinas do
curso, fornecido pela coordenagéo.
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ser inserido na pratica projetual. Consultando as ementas das disciplinas que a
antecedem na area de estudos em projeto (Introducdo ao Projeto de Arquitetura 01 e
02), identificamos que nelas s&o trabalhados os conceitos de forma, funcdo e
significado, sem que haja necessariamente uma insercao destes aspectos na
projetacdo de edificios; no entanto, sdo ministrados em conexdo com a arquitetura,
através de pequenos exercicios tematicos (porticos, guaritas, dentre outros). Assim,
o0 contato inicial do discente com o projetar acontece de fato em Projeto de
Arquitetura 01, através do uso da estrutura aplicada ao edificio considerando os
conceitos introduzidos anteriormente (forma, funcéo e significado).

A finalidade desta disciplina é permitir ao estudante a pratica do exercicio
projetual, de modo a familiariza-lo com o elemento estrutural e permitir que o domine
como parte integrante do espaco, sem a necessidade de preocupar-se com
aspectos técnicos, como relacdo da exequibilidade com o custo ou se o tipo de
estrutura é a opcdo mais adequada. O aluno deve deter-se a estrutura como
definidora da forma, elemento que tem uma funcdo a exercer e que expresse um
significado. Aspectos integrados ao tema do semestre Forma, Significado, Funcéo e

Estrutura.

4.3.2 Projeto de Arquitetura 02

Ementa: A producdo arquitetbnica e sua insercdo no meio ambiente.
Condicionantes do meio ambiente relevantes para o projeto. A cor na arquitetura

€ na paisagem.

A ementa da disciplina, seguindo o tema do periodo, apresenta como foco
0 meio ambiente e as relacbes entre este e a arquitetura. O texto acima define o
meio ambiente como um elemento tanto ativo como passivo em relacdo ao projeto;
passivo, porque nele sera inserido um objeto arquitetbnico e ativo, devido a
influéncia que causara antes mesmo que este objeto comece a ser projetado, por
meio dos condicionantes. A abordagem de um método para o projeto ainda néo é
evidente, mas a projetacao esta presente.

Como objetivos a serem alcancados pelo discente estdo a aquisicdo de
elementos basicos para a concepcao arquitetdnica, considerando aspectos da

criatividade e do meio onde se insere; além da retomada dos conceitos anteriores:
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forma, significado, funcdo e estrutura, neste Ultimo caso, considerando a
racionalidade construtiva. Além disso, nesta disciplina, os discentes tém o primeiro
contato com o0s aspectos fisico-ambientais a serem considerados com vistas ao
projeto, ou seja, levantamento de dados; caracteristicas que interfiram na utilizacéo
da area (vias, topografia, ocupacdo do entorno, entre outras); a paisagem como
elemento a ser considerado na arquitetura. Aspectos que conectam a disciplina com

o tema do semestre: Arquitetura e Meio Ambiente.

4.3.3 Projeto de Arquitetura 03

Ementa: Estudo de sistemas racionalizados aplicados a construcdo e a
arquitetura, buscando solu¢cées que venham a refletir um processo projetual
voltado para a economia, a modulacéo, a aplicacdo da tecnologia e os cuidados

com as instalacoes.

De acordo com o texto acima, verificamos que o aluno deve retomar,
nesta disciplina, as caracteristicas referentes a estrutura, neste caso, considerando
a racionalizacdo da construcdo. Dessa forma, séo realizados os primeiros contatos
do estudante com o ato de refletir o projeto com vistas a otimizar sua execucao,
considerando economia, modulacdo e processos de pré-fabricacdo. Segundo esta
linha de raciocinio, ao aluno implica considerar como funciona o canteiro de obras e
algumas caracteristicas da execucdo de sua proposta. Destacamos que, no
conteudo desta disciplina, € mencionado, pela primeira vez, o uso de uma
metodologia de projeto.

Ao ministrar a disciplina o mestre deve visar que 0os aprendizes sejam
capazes de elaborar uma proposta, no nivel de anteprojeto, enfatizando a
racionalizacdo e a modulacéo, além de desenvolver a capacidade de agregar, a um
projeto que também prima pela economia, aspectos estes que devem considerar
forma, funcédo e significado. Quanto a ligacéo da disciplina com o tema do semestre,
Racionalizacdo com énfase na modulagdo, a propria descricdo do conteddo da

disciplina e a ementa demonstram essa integracao.



81

4.3.4 Projeto de Arquitetura 04

Ementa: A arquitetura vertical e sua inser¢cdo no contexto urbano. O espaco das

instalacdes no edificio: circulagéo e dutos verticais.

A especificidade desta disciplina em relacdo as demais estd na insercao
da verticalizagdo, enfatizando também as instalacbes e a circulacdo vertical
necessaria num projeto desse tipo. Com o0 acréscimo destes aspectos, 0s
estudantes devem passar a considerar nas decisées projetuais o custo, ndo como
determinante do projeto, mas como elemento a ser apreciado durante a projetacao;
outro fator a observar sdo as questfes de seguranga, com as determinacdes da
legislagdo de combate a incéndio e o rebatimento delas sobre o projeto; as diversas
instalagbes envolvidas numa arquitetura de cunho vertical (hidraulica, elétrica,
sanitaria); e a influéncia de uma edificacédo vertical no entorno.

No tocante aos objetivos, o aluno deve desenvolver uma proposta
arquitetbnica, no nivel de anteprojeto, de uma constru¢do vertical, de modo a,
durante a projetacdo, discutir as implicacbes do projeto no contexto urbano,
considerando, principalmente, a exploracdo do aspecto estético que um projeto com
esta caracteristica possibilita, além de atentar para a funcéo, estrutura e instalagées
prediais. Nesta disciplina, o tema de projeto confunde-se com o do semestre,

Verticalizacdo, demonstrando uma ligacao evidente entre ambos.

4.3.5 Projeto de Arquitetura 05

Ementa: Projeto de intervencdo em sitios histéricos. Estudos de readaptacdo de
novas funcdes para antigos edificios. A historia e a arquitetura, o “revival” e as

novas tendéncias.

Neste caso, o diferencial esta na abordagem considerar a intervencdo em
sitios historicos pré-existentes. Um tema que requer dos estudantes o levantamento
arquitetbnico e a coleta de dados in loco; a analise do material coletado; pesquisa
bibliografica; conhecimento de técnicas construtivas relacionadas com patriménio

edificado e sua execucao.
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Acerca dos objetivos, o estudante deve adquirir saberes referentes ao
patrimdnio historico, que irdo dota-lo de habilidades Uteis na intervencdo num sitio
ou monumento; além de conscientizar os alunos do fato de que a arquitetura pode
assumir um valor histérico ou simbdlico e, nestas situagdes, € necessario preservar
esta memaria tanto social quanto arquitetdnica. Um assunto que se adequa ao tema

do semestre Intervencao no Espaco Construido.

4.3.6 Projeto de Arquitetura 06

Ementa: Projeto de edificio de grande porte, abrangendo vérias funcées com
intenso fluxo de publico. Relacdo da obra com o contexto urbano. Projeto
definivo para a obra, gerenciamento e coordenacdo de projetos

complementares (detalhamento e especificacdes).

Nesta disciplina, os alunos tém contato com o projeto complexo, descrito
na ementa da disciplina como um edificio de grande porte e com fluxo intenso, cujo
contexto e condicionantes envolvidos para o desenvolvimento do projeto exigem do
estudante que considere as decisfes projetuais frente a aspectos funcionais
complexos, além dos fluxos. Somam-se a isto as determinagdes presentes na lei, as
caracteristicas construtivas e estruturais, os aspectos referentes ao conforto térmico,
a acessibilidade, e ao meio urbano onde o objeto arquitetbnico sera inserido,
considerando todos estes condicionantes.

A elaboracao de um projeto neste nivel tem como objetivo que o discente
adquira habilidades em coordenar as decis6es de projeto com diferentes variaveis e
interfaces nele envolvidas, atentando para os projetos complementares e especiais,
como os de instalagfes prediais. Os assuntos considerados para o desenvolvimento
do projeto apresentam uma equivaléncia com o tema do semestre Fracdo urbana e
Projetos Complexos, pois utilizam as caracteristicas da primeira para a concepgao

do segundo.

4.4 O papel das disciplinas de projeto no curso

Observando os conteudos das ementas apresentadas, verificamos como

a filosofia dominante no CAU-UFRN, entende a evolu¢cdo dos conhecimentos que a
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formacdo do profissional de arquitetura requer no tocante ao projeto. Mesmo néo
abordando todas as disciplinas do curso, ou da area de projeto, podemos agrupar as
seis disciplinas analisadas, segundo esta “evolu¢cao” de conhecimentos. O processo
ocorre da seguinte forma: através dos conceitos prévios de forma, significado e
funcao, possibilitando que a estrutura seja também entendida como parte do espaco,
a partir desse pressuposto a estrutura € inserida como enfoque para o inicio do
processo projetual; em seguida, parte-se para a concepgao arquitetonica
considerando o meio; familiarizados com os elementos bésicos (forma, significado,
funcao e estrutura) e a concepcéao, segue o processo projetual, fundamentado numa
metodologia, apresentado numa proposta em nivel de anteprojeto; experimentada a
aplicacdo de uma metodologia, € inserido um novo aspecto, a verticalizacdo; depois,
muda-se o enfoque para a abordagem do patrimonio; por fim, a utilizacado de todos
os conhecimentos anteriormente adquiridos na elaboracdo de um projeto complexo.
Desse modo, percebemos que as disciplinas comecam a organizar-se visando a
projetacdo e depois trabalhando o projeto sob diversas de suas caracteristicas.

No tocante ao papel das disciplinas de projeto no curso, verificamos que,
proporcionalmente, em relacdo as demais disciplinas, sdo elas que ainda
apresentam o maior numero de créditos (tabela 03). Observando outro aspecto,
guanto aos temas do semestre, identificamos que as disciplinas de projeto tém um
papel determinante, pois os temas das disciplinas de projeto em geral confundem-se
com os do semestre, 0 que nem sempre ocorre nas demais disciplinas como as de
teoria e histéria. Demonstrando assim que a disciplina possui um papel
determinante, ndo como “espinha dorsal” do curso, mas como o local de sintese dos
conhecimentos adquiridos nas demais disciplinas, do mesmo semestre, ou dos
semestres anteriores. Estes fatores contribuem para impulsionar uma
sintese/integracdo dentro das disciplinas de projeto. No entanto, € valido observar
que essa possibilidade de sintese, assim como a integracdo de conteudos,
proporcionada pelo curriculo, s6 se tornam fatos a partir de agées concretas da parte
dos docentes e discentes envolvidos no processo de ensino/aprendizagem a cada
semestre. Sem estas acfes humanas, ndo ha curriculo ou grade que as garantam a

ndo ser no nivel das idéias ou intengdes.
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DISRIBUICAO DAS AREAS DE CONCENTRACAO DO CAU — UFRN (CURRICULO A4)

AREAS DE REPRES.E ESTUDOS HISTORIA E INTER-
CONCENT. LINGUAGEM | PROJETO URBANOS TEORIA TECNOLOGIA | spEas
N°. DE
DISCIPLINA 09 10 07 07 13 06
S

, 1°, 4°, 8°, 9°
PERIODOS 1° a0 5° 1° a0 8° 29 ao 8° 1° ao 7° 20 a0 7° "o 100
CREDITOS 36 51 35 29 50 40
CARGA
HORARIA 540 765 525 435 750 600
%EM
RELACAO
S(E) TOTAL 14,93% 21,16% 14,52% 12,03% 20,75% 16,61%
CREDITOS
DO CURSO

OBS.: Este quadro apresenta informacdes apenas sobre as disciplinas de carater obrigatério e na area de
Projeto estéo inclusas as disciplinas de Paisagismo e Introducdo ao Projeto de Arquitetura 01 e 02

TABELA 03 — Distribuicéo das areas de concentracdo do CAU — UFRN (CURRICULO A4).
Fonte — Elaboracéo da autora.



FIGURA 02 - Grade curricular do CAU-UFRN (curriculo A4)
Fonte — Elaboracao da autora com base em curriculo fornecido pela coordenac¢éo do curso.
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5 RESULTADOS

Neste capitulo, procedemos a andlise dos resultados da pesquisa. Para
tanto, utilizamos as mesmas categorias do formulario, descritas na metodologia e
retratadas no quadro 02 adiante. A ado¢cdo dessas categorias seguiu 0 mesmo
padrdo para docentes e discentes; contudo, durante a analise identificou-se a
necessidades de ajusta-las a algumas respostas. O tratamento dos resultados foi
distribuido em dois capitulos: no primeiro (sec¢do 5) predominam as informacgdes
adquiridas através das respostas obtidas nos formularios, sendo utilizados aspectos
da entrevista ou da observacdo em sala apenas quando necessario; enquanto no
segundo (secdo 6), foi apresentada uma discussdo dos principais temas
identificados nos resultados apresentados no capitulo de analise (Conceito de
arquitetura; Curriculo oculto; Integracdo; Relacdo professor-aluno; Atelier), num
confronto entre os resultados da analise, as entrevistas e as observacdes com a

bibliografia consultada.

RESUMO DAS CATEGORIAS ELABORADAS PARA ANALISE

CATEGORIAS | DEFINICAO

Gréfico Saberes relacionados a representacéo gréfica

Projetual Conhecimentos acerca de partido, percepc¢ao, linguagem arquitetonica,
entre outros.

Estratégico Conhecimentos que nao podem ser adotados livremente pelo aluno,
porque devem ser seguidos a risca (Ex.: normas e leis).

Conceitual Saberes ligados a teoria do projeto ou da arquitetura, como o conceito de
tipo.

Técnico Conhecimentos ou disciplinas que envolvem conforto, construgao,
instalacbes, planejamento, acessibilidades e afins.

Historico Diz respeitos aos aspectos histéricos da arquitetura

Condicionantes | Informagdes que alimentam o projeto, a saber, legislacéo, publico alvo,
etc.

Global Integra conhecimentos de areas diversas

Procedimentos | Passos para desenvolver o projeto, como pré-dimensionamento,
zoneamento, matrizes etc.

QUADRO 02 — Resumo das categorias elaboradas para analise.
Fonte — Elaboracao pela autora.

5.1 Dificuldades

Numa pesquisa que priorizou a obtencdo de respostas com carater

qualitativo, para depois transforma-las em dados que pudessem ser tratados
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estatisticamente, era provavel que esta op¢do se constituisse em uma das maiores
dificuldades, pois requeria a extracdo de dados quantitativos de respostas
qualitativas, situacdo confirmada no decorrer da pesquisa. Contudo, esta
confirmagéo néo se deve a dificuldade em si de criar as categorias, mas a lentidao
do processo, sobretudo, para evitar erros de interpretacdo. Somando-se a isto, a
prépria obtencédo dos dados revelou-se um empecilho, ndo esperado no inicio, pois a
necessidade de que as respostas fossem escritas pelos respondentes, havendo
poucas questdes objetivas, fez com que algumas perguntas fossem ignoradas como,
por exemplo, aquela acerca da formacéo, a qual, no caso dos alunos, a quantidade
de respostas foi tdo pouca frente a amostra, que optamos por ndo analisar este
aspecto. Outra pergunta a apresentar problemas, mas de origem diversa, foi sobre a
area do conhecimento onde estaria inserida a arquitetura; poucos foram os que
responderam entre os alunos, além de muitas respostas estarem confusas. Assim,

decidimos nao realizar o tratamento destes dados para a amostra como um todo.

5.2 Resultados

Diante das diferentes possibilidades para o tratamento dos dados,
considerando as categorias descritas anteriormente, optamos pela ado¢cdo dos
seguintes procedimentos: primeiro analisamos a opinido geral dos docentes;
segundo a do namero total de alunos; em terceiro a de cada professor comparada
com a dos alunos da disciplina que ministra; na quarta categoria comparamos as
respostas do total de mestres com o de aprendizes; por fim, as duas classes juntas
(professores e estudantes) com a filosofia do CAU-UFRN. Destacando que, nao
necessariamente, todas as categorias descritas no item 03 estdo presentes num
mesmo topico, a escolha aconteceu segundo 0s objetivos a serem atingidos por
cada item em particular, além do fato de que, em algumas respostas estavam

inclusas mais de uma das categorias conceituadas na caracterizacao da analise.

5.2.1 Formacao dos professores

Neste item o intuito foi tragar um perfil da formagdo académica do corpo
docente estudado, analisando os dados em confronto com a bibliografia e utilizando
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o resultado como parametro para outros itens, onde este aspecto pudesse ter
influéncia.

Quanto a formacéo dos professores, os dados obtidos demonstram um
panorama semelhante ao descrito por Veloso & Elali (2003). Os docentes, com
formacdo ndo muito recente, optaram pelos caminhos da pos-graduacdo mais
tardiamente que os recém-formados. O quadro 03 apresenta uma média de 10 anos
entre a conclusdo da graduagdo e o ingresso na pos, enquanto nos dias atuais,
quando isto ndo é imediato, o intervalo de tempo € bem menor.

Analisando a area de formacé&o, também encontramos confirmacao para o
relatado no texto das referidas autoras: nenhum dos docentes seguiu uma poés-
graduacdo na linha de projeto. Contudo, ressaltamos, novamente, o carater recente
de cursos de pdés nesta area como explicagdo para esta informacdo. Quando a
observacdo assume a perspectiva da continuidade da formacdo, a quantidade de
docentes diminui, pois apenas dois possuem doutorado e nenhum o pds-doutorado,
demonstrando que a preocupagdo com este aspecto é crescente. Entretanto,
problemas como a pouca disponibilidade de vagas em cursos de pds-graduacao e a
insuficiéncia dos incentivos em atender a demanda de professores na universidade
gue buscam essa alternativa ainda sdo empecilhos que precisam ser superados

para o afastamento dos professores.

FORMAGAO DOS PROFESSORES DAS DISCIPLINAS DE PROJETO DO CAU-UFRN EM 2006.1

PROJETO PROJETO PROJETO PROJETO PROJETO PROJETO
Disciplina 01 02 03 04 05 06
Ano de conclusao
arquitetura
1999/
- ~ 1.?94( 1994/ . 1999/ Conforto no
Especializagcao Ciéncias Tecnologia )
e S Conforto Ambiente
Sociais da habitagao .
Construido
1997/ 2001/ 1979/ 2001/
< x Estruturas Conforto no . 1992/ Conforto no
Mestrado/Area N&o - : . Arquitetura e . .
ambientais ambiente - Urbanismo ambiente
. Urbanismo .
urbanas construido construido
2001/
Doutorado Nao Estrl_Jtura_s N&o Nao 1997/ . Nao
ambientais Urbanismo
urbanas
P6s-Doutorado Nao Néao Nao Nao Nao Nao

QUADRO 03 — Formagéo dos professores das disciplinas de projeto do CAU-UFRN em 2006.1.

Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracéo propria da autora.
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Por outro lado, destacamos que dois docentes tém em vista completar a
formacédo com o pés-doutorado e o0 Unico que nao possui mestrado o esta cursando,
com a finalidade de ingressar depois no doutorado. Assim, independente das
motivacdes, a tendéncia observada é de um aperfeicoamento no quadro técnico do
curso, uma situacdo que reflete também o que acontece em outras instituicoes.

Quando comparamos o perfil de formacéo dos docentes analisados com o
todo (tabela 04),

estes nuameros apresentam certa semelhanca. Além de

universo do CAU - UFRN como um verifica-se que,
proporcionalmente,
representarem um reflexo da realidade nacional nos CAUs'® do pais, a busca dos
docentes por aperfeicoamento na carreira académica, fato observado pelos maiores

indices estarem concentrados nos docentes que possuem mestrado ou doutorado.

FORMACAO DOS PROFESSORES NO CAU-UFRN x PROFESSORES DE PROJETO
CAU - UFRN DISCIPLINAS PESQUISADAS

FORMACAO QUANTIDADE | % QUANTIDADE %
GRADUACAO 4 12,5 1 16,70
MESTRADO 13 40,60 3 50,00
DOUTORADO 13 40,60 2 33,30
PhD 2 6,30 0 0
TOTAL 32 100 6 100

TABELA 04 — Formagcéo dos professores no CAU-UFRN x Professores de projeto.
Fonte — DARO/UFRN. Elaborac&o prépria da autora.

5.2.2 Conceito de arquitetura

Neste item, analisamos as respostas de professores e alunos em relacao
ao conceito dado para Arquitetura e, comparativamente, com 0 conceito presente na
filosofia do CAU — UFRN. As fontes para os dados apresentados foram os
formularios, no caso dos docentes e discentes, e a grade curricular do curso,
observando o tema adotado para cada semestre, em conjunto com o texto das
ementas das disciplinas objeto de estudo.

O procedimento para o tratamento das informagdes assemelha-se ao
descrito no item 03. Em primeiro lugar, foram identificadas as palavras — chave na
respostas dos alunos de cada turma, elaborando categorias; depois, partiu-se para a

adequacao das respostas de todos os alunos a classificacao inicial. Isto possibilitou

'8 Esta é uma realidade que pode ser expandida para os cursos do Ensino Superior no pais como um
todo, especialmente ap6és a o MEC ter estipulado o crescimento no nimero de docentes com pos —
graduacdo de um curso como referimento para pontuacdo na avaliacéi de Instituicbes de Ensino
Superior.
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tracar um panorama geral, onde pudessem ser confrontadas as respostas com o tipo
de formacdo académica que seguiu; as percepcdes dos professores entre si; 0
entendimento do conceito de arquitetura dos alunos matriculados numa mesma
disciplina, observando se este conceito variou com o nivel do aluno dentro do curso
e se existiu influéncia do tema do semestre nos conceitos identificados; a
sobreposicdo da opinido do professor com sua respectiva turma; a comparacao
geral, entre docentes e discentes; além da percepcao identificada para estes dois
grupos com o conceito que permeia a filosofia do CAU-UFRN; por fim, tragou-se um
esboco de definicAo geral para arquitetura, buscando agrupar os elementos
mencionados por mestres, aprendizes e presente na filosofia do curso. Este altimo,
obtido através de uma observacdo, minuciosa, do curriculo A4 atentando para em
quais areas era dividido, o tema utilizado para cada semestre e a ementa das
disciplinas de projeto. A partir disso, poderiamos detectar se as opinides
encontradas remetiam a algum dos conceitos destacados na literatura consultada.
Constatando as semelhancas e, possiveis, diferencas do que foi verificado em cada
uma das classes analisadas (professores, alunos e filosofia do curso), através do

confronto das respostas.

a) A definicdo dos professores

Analisando as respostas dos docentes encontramos quatro termos
associados ao conceito de arquitetura: Arte, Técnica, Espaco e Ciéncia (Grafico 01).
Sendo a ligacdo entre o primeiro termo e o0 conceito de arquitetura atribuido a
preocupacdo estética presente na atividade do profissional arquiteto. Em relacao ao
termo seguinte, Técnica, esta a caracteristica de utilizar-se de aspectos desta
natureza, por exemplo, os conhecimentos provenientes da area de Conforto
Ambiental, Estrutura e Construgdo, entre outros para viabilizar a elaboragdo do
projeto e sua execucao. Inserido na associacdo entre Arquitetura e o Espaco esta o
fato de ser nele ou em relacédo a ela que atuam os arquitetos. Por fim, o aspecto
cientifico da arquitetura manteria relacdo com as analises de que se utiliza, por
exemplo, o estudo das interagbes homem — ambiente, geradas no ambito da
Psicologia Ambiental, ou as pesquisas que utilizam conhecimentos sociolégicos e

antropoldgicos, aplicada principalmente a vertente urbanistica. Nestas situagoes,
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sdo aplicados os mesmos parametros cientificos presentes na area de Ciéncias

Sociais Aplicadas.

Conceito de arquitetura - professores

25

O Arte+Técnica

e B Espaco

O Arte

1 O Ciéncia

05

GRAFICO 01 — Conceito de arquitetura-professores.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracao propria da autora.

Na tabela 05, presente no término deste item de analise, identificamos a
resposta individual de cada professor. Verificando que os de Projeto 01 e 02
apontaram arquitetura como Espaco, um fator que pode ser rebatido sobre a
formacdo académica de ambos (quadro 03, no item 5.2.1). O primeiro, com
especializacdo nas Ciéncias Sociais, onde, geralmente, a associagdo com
arquitetura acontece por intermédio do espaco. No caso seguinte, é evidente a
formacdo vinculada ao urbanismo, cujo aspecto preponderante é o espaco, aqui
macro, ou seja, envolve os lotes, as vias, o desenho da cidade como um todo.

No caso do professor de Projeto 03, o conceito de arquitetura esta ligado
ao de Arte, cuja resposta atribuia a palavra “arte” a qualidade de “utilizavel”, um
entendimento que ao ser sobreposto ao perfil de formagcdo na pds-graduacao da
UFRN (na area de Conforto Ambiental), ndo encontrou um rebatimento evidente.
Entretanto, o fato deste docente desenvolver a pratica profissional em escritério
poderia ser associado a esta definicdo, através do fato deste tipo de atividade
estabelecer uma linha ténue entre a obra arquitetdnica e sua caracteristica estética.

Em relacdo as disciplinas seguintes, Projeto 04 e 05, as respostas dos
professores foram coincidentes, identificando a Arquitetura ao mesmo tempo como
Arte+Técnica. Esta justificativa, como ja mencionado no item 2 e em Graeff (1989) é

um entendimento que data da Antigtidade, mas foi enfatizado durante o Movimento
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Moderno. Uma definicdo que apresenta uma influéncia direta sobre a percepc¢éo do
docente, como identificado na sua resposta: “E tudo. E arte é técnica. Ndo acredito
que seja ciéncia, mas € mais arte. E a arte de definir espacos.” No caso da outra
disciplina, Projeto 05, este conceito pode ser também associado ao tipo de
formacdo, uma vez que mesmo seguindo na pos-graduacéo a area de Urbanismo,
durante o curso superior, concluido na UFPE em 1985, os docentes da época ainda
recebiam um forte influéncia da Escola Modernista, caracteristica que,
possivelmente, contribui para esse entendimento por parte do professor.

Na ultima disciplina analisada, Projeto 06, arquitetura € definida como
uma ciéncia, uma posicdo que pode ser atribuida a formacédo do professor, seguindo
uma pos-graduacdo em Conforto Ambiental e tendo desenvolvido uma pesquisa
sobre o conforto térmico em ambientes escolares, adotando uma vertente da area
que se utiliza de meétodos cientificos rigidos para comprovar suas hipoteses,
utilizando um sistema semelhante ao “caixa de vidro” para o desenvolvimento do
projeto na sua disciplina. Neste caso, 0s aspectos relacionados com condicionantes
e procedimentos se sobrepuseram aos demais, 0 que se deve, muito provavelmente,
também ao tema do periodo “projetos complexos”. Assim, detectou-se uma

tendéncia em atribuir certo cientificismo a Arquitetura.

b) A definicdo dos alunos

b.1.) Projeto 01

A partir da observacao do grafico 02 verifica-se que de um total de treze
estudantes, cinco percebem arquitetura com o conceito de Arte. Além disso, em
outras categorias citadas, estdo presentes termos a ela associados, por exemplo,
“estética” caso de Espacgo+Estética (03 ocorréncias) e Técnica+Social+Estética (01),
cuja explicacdo pode ter partido do contato, ainda incipiente, dos discentes com o
campo de atuacao do arquiteto, pois até este momento, 4° periodo do curso, eles so
tiveram contato, praticamente, com disciplinas de desenho (seja ele artistico ou
técnico) ou estética e, ainda que tenham tido acesso a conhecimentos técnicos de
topografia ou fundamentos das estruturas (ver grade do curso), os estudantes ainda
nao assimilaram a insercdo destes aspectos no projeto. Assim, 0 conceito Arte

torna-se 0 mais légico e, incentivando isto, o professor optou por integrar,
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verticalmente, apenas com os conhecimentos de desenho (artistico e técnico) e de
estética.

O item apontado em segundo lugar foi Espaco (03), mencionando
também Espaco+Estética (03), na mesma colocacgdo. A forte ligacdo da arquitetura
com 0 espaco € evidente por ser esta uma caracteristica da atuacao do profissional,
intervir no espaco ou em relacdo a ele, uma idéia existente mesmo na mente dos
que nao tém envolvimento com a profissdo. Esta definicdo de arquitetura como
espaco, também foi apontada pelo docente da disciplina. A respeito deste ultimo
aspecto, a influéncia do conceito de arquitetura do professor sobre o dos alunos nao
pode ser comprovado de forma direta, pois em nenhuma das observacdes
realizadas nas disciplinas foi identificado um momento em que 0 mestre transmitisse,
de forma clara e evidente, o seu entendimento do que € arquitetura para 0s
aprendizes. Entretanto, o conceito de “curriculo oculto”, abordado no capitulo
tedrico, permite afirmar que € possivel a existéncia deste rebatimento, ou seja,
mesmo de forma inconsciente o professor pode transmitir aos seus alunos
percepcdes que ndo estdo descritas de forma explicita no contetdo da disciplina
(ementas, planos, etc.). Dessa forma, € viavel buscar um rebatimento entre o
conceito do professor e dos alunos. Ressaltamos que os itens em que foram
agrupados as respostas, tiveram suas terminologias retiradas de palavras
identificadas como recorrentes nas respostas, tanto de alunos como de professores.

Conceito de arquitetura-Alunos de Projeto 01

41 O Arte
3 3 B Espaco
34 0O Espago+Construg@o

0O Espago+Estética
2 B Técnica+Social+Estética

) .
0

GRAFICO 02 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 01.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracdo propria da autora.
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b.2.) Projeto 02

Observamos no gréafico 03, outra vez, Arte e Espaco como aspectos mais
presentes nas respostas. Contudo, nesta disciplina, as menc¢des ao termo Espaco se
sobrepuseram as de Arte, recebendo duas das indicacdes, de um total de sete,
enguanto a segunda teve apenas uma. Com o mesmo numero de respostas da
definicho espago, duas, temos Arte+tEspagco e um Unico estudantes citou
Arte+Ciéncia.

A partir disso, podemos inferir que o crescimento do item “espaco” como
conceito deveu-se, além dos aspectos jA apontados, ao tema do semestre e da
disciplina, relacdo da arquitetura com o meio ambiente e, consequentemente, com o
espaco. Um fator também condizente com a definicdo do professor de que o

conceito de arquitetura esta vinculado ao espaco.

Conceito de arquitetura-Alunos de Projeto 02

2,5

O Arte
1,5 1 m Espaco

O Arte+Espago
O Arte+Ciéncia

m N&o respondeu

0,5

GRAFICO 03 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 02.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracdo propria da autora.

b.3.) Projeto 03

A primeira caracteristica identificada no gréfico 04 foi o aumento na
quantidade de classificacbes, provavelmente, devido a gama crescente das
vertentes agregadas ao projeto, em conseqiiéncia ao campo da arquitetura, fato
detectado também na inser¢cdo do termo Multidisciplinar, indicado por um aluno,

dentre os dez que participaram da pesquisa nesta disciplina.
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Como item mais citado permaneceu o Espaco (04), os demais (Arte,
Projetar, Arte+Técnica, Arte+Espaco, Multidisciplinar e os que ndo responderam)
obtiveram uma indicagdo cada. Assim, entendemos que 0 espago manteve-se COMo
mais apontado, porque, independente do carater das variantes inseridas como parte
da arquitetura, em qualquer modo serdo acdes ou posturas em relacdo ao espaco.
Ainda sobre a diversidade de respostas, destacamos que, neste periodo, o aluno é
capaz de inserir no projeto aspectos do paisagismo, estrutura, acessibilidade e
planejamento, resultando num projeto mais complexo, quanto a ética das vertentes
agregadas. No tocante ao rebatimento do conceito do professor, de arquitetura como
Arte, mesmo ndo sendo o mais citado, sua presenca nas respostas dos alunos é

evidente, se considerarmos sua associagdo com outros termos.

Conceito de arquitetura-Alunos de Projeto 03

4,5 4

1 @ Arte
3,54

| Espaco

34
251 O Projetar

2 1 O Multidisciplinar
151 1 1 1 1 1 1 B Arte+Técnica

1 O Arte+Espaco
0,5 4

0 m Nao respondeu

GRAFICO 04 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 03.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracéao propria da autora.

b.4.) Projeto 04

O grafico 05 apresenta ainda mais variantes do que o anterior, tanto em
guantidade de termos apontados como na diversidade apresentada. Contudo, o
predominio do Espaco continua, com cinco indica¢gfes, sendo seguido por Arte, com
03; Social+Espaco e os que néo responderam contabilizaram duas mencdes cada;
depois vemos Funcao+Estética, Arte+Ciéncia, Arte+Técnica e Ciéncia recebendo a
indicacao de um estudante cada.

A partir disso, identificamos vestigios da abordagem do professor, para o

projeto do semestre, destacando a estética e a funcdo. Complementando a
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justificativa para este panorama aponta-se a integracdo com as disciplinas de
Conforto Ambiental 02, Paisagismo 02 e Planejamento de Projeto Urbano e Regional
02 (PPUR 02), sendo inseridas no item Técnico, além da ultima disciplina agregar
aspectos sociais e cientificos (relacionados com técnicas de pesquisa). Entretanto, o
rebatimento do conceito do docente (Arte+Técnica) ndo é encontrado em grande
proporcdo entre os alunos. Lembrado, que a divergéncia nos conceitos ndo tem
como significado um reflexo da dificuldade do mestre em fazer seu conceito ser
compreendido pelos aprendizes, pois este tipo de percepcdo insere-se no que foi
denominado, no capitulo tedrico, como “curriculo oculto” ndo constando,

necessariamente, dos contetdos e objetivos explicitos da disciplina.

Conceito de arquitetura-Alunos de Projeto 04

O Arte

54 B Espaco
4 O Ciéncia
3 0O Arte+Técnica
3 ) ) m Espago+Social
24 @ Arte+Ciéncia
1 1 1 1

B Fung&o+Estética

0O N&o respondeu

GRAFICO 05 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 04.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracéao propria da autora.

b.5.) Projeto 05

No gréafico 06, € evidente a maior distribuicdo das respostas em termos
distintos. Todavia, em relacdo aos anteriores observamos que a quantidade de
respondentes para cada termo sofreu menor variacdo. ldentificamos que, com
excecdo do item Espaco, citado por dois dos respondentes, o0s demais
(Multidisciplinar, Planejamento, Receptaculo de atividades, Tecnologia+Social,
Arte+Historia, Arte+Construcdo, Arte+Construgdo+Meio Ambiente e os que né&o
responderam) foram mencionados em um das respostas cada. Destacando ainda, a

mencdo, nhas respostas, de aspectos relativos a historia, planejamento e
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multidisciplinar. O primeiro, diretamente ligado ao envolvimento da disciplina com o
tema patriménio historico; o segundo, devido a integracdo entre o Projeto 05 e
PPUR 03; por ultimo, o termo multidisciplinar, remetendo as novas variantes
inseridas por um projeto de arquitetura que agrega o carater histérico. Contudo, em
nenhuma das respostas encontramos opinido semelhante a do professor, qual seja,

Arte+Técnica.

Conceito de arquitetura-Alunos de Projeto 05

2,51
O Espaco

2 B Multidisciplinar
O Receptéculo de atividades
O Planejamento

1,5

B Arte+Construgao

1 01 1 1 1 1 1 1 O Arte+Historia

B Tecnologia+Social

O Arte+Construgcdo+Ambiente

0,5 -
W N&o respondeu

GRAFICO 06 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 05.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao prépria da autora.

b.6.) Projeto 06

No gréfico 07, constata-se uma particularidade entre as respostas dos
alunos, sdo proporcionais, recebendo um numero igual de indicacdes, ou seja, as
seis categorias (Arte, Espaco, Projetar, Arte+Técnica, Espaco+Projetar e N&o
respondeu) foram apontadas cada uma por um dos aprendizes. A esse respeito,
podemos inferir a probabilidade de que, ao término do curso, os alunos assumam
uma certa homogeneidade no conceito de arquitetura, distribuindo-o em apenas
quatro termos: Arte, Espaco, Projetar e Técnica. Situacdo diferente da encontrada
nas disciplinas de Projeto 04 e 05. Destacando que nesta Ultima, o grafico 06
comeca a apresentar sinais da proporcionalidade encontra em Projeto 06. Quanto a
influéncia do professor sobre os estudantes, seu conceito como ciéncia nao foi

identificada nas respostas.
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Conceito de arquitetura-Alunos de Projeto 06

1,24

1 O Arte

m Espaco
081 0O Projetar

06 1 O Arte+Técnica

B Espaco+Projetar

04 1 @ N&o respondeu

0,2

1

GRAFICO 07 — Conceito de arquitetura-alunos Projeto 06.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracéao propria da autora.

c) Andlise Geral (professores e alunos)

Observando a tabela 05, verificamos que 0 conceito da arquitetura, para
os alunos, comeca de uma forma simples, com poucas variantes, e depois se torna
cada vez mais complexo, a partir de Projeto 03, para entdo simplificar-se
novamente, caracterizando-se pela presenca de poucos termos nas categorias
encontradas. Além disso, constatamos a presenca reincidente dos termos Arte e
Espaco nos graficos, os quais se sobrepdem um ao outro, de acordo com a
disciplina observada. Contudo, o Espaco é, no plano geral, aquele apontado mais
vezes em primeiro lugar, acontecimento registrado em quatro dos seis
periodos/disciplinas analisados e no total de alunos estad presente em 27% das
respostas, enquanto Arte foi indicada por 17,46%.

Outro fator detectado como influente no conceito de arquitetura foi como o
professor trabalhou a integracdo horizontal, pois quanto maior a insercdo das
disciplinas do semestre na de projeto, mais conceitos referentes a elas sao
encontrados nas respostas dos alunos. Sdo exemplares os casos de Projeto 03 que,
ao inserir conhecimentos de estrutura, paisagismo e acessibilidade fez surgir o
termo “multidisciplinar”, entre os conceitos; e o de Projeto 05, que desenvolvendo o
projeto em conjunto com conhecimentos de planejamento, histdria (também devido
ao proprio tema “patrimdnio”), estrutura, técnicas construtivas colocou em destaque
termos relacionados a estes aspectos. Dessa forma, percebemos que o tema do
semestre interfere no conceito de arquitetura dos alunos, mas a integracéo,

promovida pelo professor, também é relevante, nesse sentido.
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Como observado anteriormente, se adotarmos como referéncia o total de
alunos, independentemente da disciplina, teremos Espaco em primeiro lugar com
27%, seguido por Arte (17,46%). Por outro lado, verificando o agrupamento dos
termos identificamos a presenca de Arte em mais associacbes do que Espaco.
Mudando esta perspectiva para uma comparacao do total de alunos com o total de
professores, o conceito de arquitetura € similar, pois os professores dividiram-se em
Arte+Técnica e Espaco, com duas indicagbes cada, enquanto para os alunos,
Espaco (27%) foi colocado em primeiro, no entanto, Arte+Técnica recebeu 4,77% do
total. Concluindo, mesmo que a construcéo de um conceito de arquitetura nao figure
em quaisquer das disciplinas como parte do contelddo ou um dos objetivos a
influéncia da percepcdo dos mestres sobre a dos aprendizes, através do “curriculo

oculto”, é evidente.



CONCEITO DE ARQUITETURA

PROFESSORES ALUNOS

DEFINICAO P01 | PO2 | PO3 | PO4 | PO5 | P06 | TOTAL | PO1 | PO2 | PO3 | P04 | PO5 | P06 | TOTAL %
Arte \ | . 02 | o5 | 01 | 01 [ 03 01 11 | 17,46%
Espaco . 02 03 [ 02 ] 04 ] 05 ] 02] 01 17

Projetar 01 01 02 3,18%
Multidisciplinar 01 01 02 3,18%
Ciéncia L »n 01 01 1,59%
Planejamento 01 01 1,59%
Receptaculo de atividades 01 01 1,59%
Alterar meio fisico 01 01 1,59%
Arte+Espaco 02 01 03 4,77%
Arte+Ciéncia 01 01 02 3,18%
Arte+Técnica . 01 01 | 01 01 03 4,77%
Arte+Construcao 01 01 1,59%
Arte+Historia 01 01 1,59%
Espaco+Estética 03 03 4,77%
Espaco+Construcéo 01 01 1,59%
Espaco+Social 02 02 3,18%
Espaco+ Projetar 01 01 1,59%
Funcéo+Estética 01 01 1,59%
Tecnologia+Social 01 01 1,59%
Técnica+Social+Estética 01 01 1,59%
Arte+Construcéo+Meio ambiente 01 01 1,59%
N&o respondeu 01 01 02 01 01 06 9,52%
TOTAL 13 | 07 | 10 | 17 | 10 | 06 63

TABELA 05 — Conceito de arquitetura.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracdo prépria da autora.
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d) Doutrina do curso®®

Conhecidas as percepcdes de mestre e aprendizes, procuramos
identificar qual o conceito de arquitetura presente na filosofia do CAU-UFRN.
Tomando como fonte de dados a grade curricular do curso e os temas para cada
semestre, nela indicados. Assim, verificou-se que antes de iniciar as disciplinas de
projeto, o aluno é submetido a duas disciplinas introdutérias: Introdugéo ao Projeto
01 e Introducédo ao Projeto 02. Na primeira, o tema do semestre, e da disciplina, é
Forma e Significado; na segunda, passa a ser Forma, Significado e Funcédo. Quando
o estudante avanca para o 3° periodo e para a disciplina de Projeto 01, o tema
passa a ser Forma, Significado, Fungcédo e Estrutura; no semestre seguinte temos
Arquitetura e Meio ambiente e, a partir de entdo, 0s outros semestres tratam de
temas especificos do universo da Arquitetura e ndo de conceitos que a
fundamentam. Dessa forma, inferimos que na proposta do curso predomina o
entendimento de que Arquitetura é essencialmente Forma, Significado, Funcéo e
Estrutura, o qual remete a triade vitruviana, “firmitas, utilitas e venustas”, como
comentado no capitulo tedrico. A diferenca esta apenas no acréscimo do termo
“significado”, o que denota uma preocupacdo mais recente, com o significado da
forma. ldentificamos também outro conceito, que data da Antiglidade, o de
arquitetura como Arte e Técnica, uma definicdo reforcada pelo Modernismo (aspecto
mencionado anteriormente), e que esta implicitamente presente na concepc¢ao do
curriculo A4 do CAU-UFRN da seguinte forma: a arte remete aos aspectos de forma
e significado, comuns a objetos de natureza artistica, e, no tocante a técnica, temos
a estrutura e a funcao.

Ao comparar 0s conceitos subjacentes ao curriculo do curso com aqueles
indicados pelos docentes e discentes, observamos que, entre os professores
consultados, predominam as idéias de Arquitetura como Arte e Técnica e como
Espaco, definicdes colocadas igualmente em primeiro plano. Entre os alunos, a
definicdo de Arquitetura como Espaco foi a mais indicada, enquanto que Arte e
Técnica ocupou o terceiro lugar. Assim, é possivel considerar que o conceito de

Arquitetura, dominante na filosofia do curriculo A4, se faz também presente na

19 Ressaltamos que, no entendimento de curso do CAU-UFRN, referimo-nos ao curso no periodo de
vigéncia do curriculo A4, uma vez que, no momento, funcionam dentro do curso tanto o A4 como o
A5.
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concepcdo de parte dos professores das disciplinas de projeto. No entanto, um
namero igual de docentes considera o Espaco como sendo a esséncia da
Arquitetura, o que é compartilhado pela maioria dos alunos.

Com base nestas andlises, podemos afirmar que o curriculo explicito do
curso néo obteve a mesma eficacia que o implicito, ou seja, o “curriculo oculto”, em
transmitir aos alunos o seu conceito fundamental de Arquitetura. Entretanto, as
variagcbes nas respostas obtidas n&o devem ser vistas como um problema de
curriculo apenas; expressam antes de tudo a diversidade de entendimento do que
seria a esséncia da Arquitetura, oscilando, no caso estudado, entre a triade
vitruviana e a definicdo moderna de Espaco, presente em mestres como Bruno Zevi
(2001), Rasmussen (1998) e Evaldo Coutinho (1973), que em muito influenciaram a

maioria dos professores entrevistados. %°

e) Em busca de um conceito sintese

As informagbes apresentadas até o momento, como explicitado, tiveram
sua fonte de origem as respostas discursivas de professores e alunos, cujo
procedimento para obtencdo dos dados, sob a forma apresentada, considerou como
critério de selecéo as palavras que tivessem maior incidéncia ou representatividade
no texto, de modo a viabilizar um tratamento estatistico dos dados. Contudo,
verificou-se a recorréncia de algumas palavras (verbos e adjetivos) associada com
0s termos mais citados nas respostas (Arte e Espaco). E o caso da associacéo
encontrada entre arte e os termos utilitaria e funcional, um vinculo que remete a
outros conceitos duais ligados a arquitetura: o de Arte e Técnica e o0 de Forma e
Funcdo. Por outro lado, o termo Espaco vinculado a duas classes de palavras:
verbos e adjetivos. O primeiro indicando a¢do e o segundo qualidade, inferindo que
a atividade do arquiteto em relacdo ao Espaco possui duas caracteristicas
predominantes: atuar nele, conceito inserido nos verbos “criar’, “alterar” e
“definir/organizar”; ou agir em relacéo a ele, conceito embutido no verbo “estudar” e
nos adjetivos funcional e belo, os quais remetem, novamente, ao dueto forma e

funcdo. Esta relagédo, aqui apresentada, foi organizada no quadro 04 abaixo:

%% Nestas concepcdes, “saber ver arquitetura” é, sobretudo, saber vivencia-la em sua esséncia, que,
no caso, S80 0S espaco internos.
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TERMOS DAS RESPOSTAS DISCURSIVAS RELACIONADOS A ARTE E AO ESPACO
TERMOS RELACIONADOS A ARTE TERMOS RELACIONADOS AO ESPACO

ADJETIVOS VERBOS ADJETIVOS
UTILITARIA CRIAR FUNCIONAL
FUNCIONAL ALTERAR BELO
ESTUDAR
DEFINIR/ORGANIZAR

QUADRO 04 — Termos das respostas discursivas relacionados a arte e ao espaco.

Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao prépria da autora.
[

Diante dos aspectos apresentados a partir do quadro, do conceito de
arquitetura que permeia a filosofia do curso e da percepcédo de docentes e discentes
acerca do mesmo, pode-se inferir que, no caso estudado, a Arquitetura &, sobretudo,
entendida como uma Arte, devido a presenca do carater estético, que possui uma
finalidade e atua em relacdo ao espaco de diversos modos e, para tanto, faz uso da

técnica.

5.2.3 Pesquisa/Extensao/Prética profissional

Como mencionado anteriormente, neste topico buscamos identificar como
se dava a relacdo destas trés atividades com o ensino, na 6tica do professor e dos
alunos, no ultimo caso, substituindo a pratica profissional pela pratica de estagio em
escritorio ou 6rgao publico.

Quanto aos professores, identificamos que a maioria (83,33%) esta
envolvida com pesquisa, dos quais 60% afirmaram utilizar, dentro da disciplina
objeto de estudo, conhecimentos de carater projetual, originados pela pesquisa.
Quando se trata da pratica profissional (extra-académica), os valores mudam: 50%
dos professores ndo atuam mais neste campo, ainda que usem conhecimentos
adquiridos na época em que nele trabalhavam. Por outro lado, todos que
desenvolvem a pratica profissional afirmam utilizam os saberes nela obtidos, os
quais variam desde a construcdo de Repertério, Projetual+Técnico até
Condicionantes de projeto. As entrevistas foram outra fonte de informagédo a esse
respeito, nelas questionamos se haveria necessidade do professor de projeto ser um
arquiteto projetista. Quanto a este aspecto, destacamos algumas respostas dadas e

comentarios:
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9. O que é preciso fazer para ensinar projeto?Estudar (pesquisar) ou
projetar (produzir)?

"Hoje eu acho mais importante fazer a critica do que se produz do que
produzir "(sobre o professor que ndo projeta).” Hoje eu entendo
pouquissimo de técnicas construtivas, mas eu acho que nao cabe a mim
ensinar isso". (sobre o professor saber como constréi). "Isso ndo garante um
bom projeto”... "pode trazer do ponto de vista técnico construtivo"(sobre o

conhecimento de normas e técnicas construtivas). (PROFESSOR A)

“As duas coisas, pois nem sempre um excelente profissional sabe ensinar.
S6 com pesquisa é possivel, mas perde a nocdo de mercado que os alunos
reclamam muito. Por outro lado alguns ex-alunos citam a necessidade de
continuar estudando.”(PROFESSOR B).

Estas duas respostas refletem as diferentes posturas encontradas entre
os professores. Vimos que, mesmo entre aqueles que desenvolvem a pratica
profissional, ndo ha um entendimento de que seja obrigatério manté-la em
associacdo ao ensino. No entanto, todos afirmam que o correto € conhecer bem
como funciona o processo projetual. Quanto a pesquisa, reconhecemos que auxilia
no ensino, da mesma forma que a pratica profissional, porém em aspectos distintos
do projeto. Contudo, se atualmente a tendéncia, nos cursos de arquitetura, € buscar
uma forma de escapar do estigma dos docentes como “arquitetos-professores”,
também se deve atentar para a armadilha que pode significar a ascensao dos
“pesquisadores-professores”, um aspecto tratado por Rheingantz (2003). Enquanto,
0S primeiros ocupam-se tanto da producdo arquitetbnica, que se esquecem de
atentar para como ensinam; 0s segundos ocupam-se demais da teoria e acabam por
esquecer a prética. O equilibrio é considerado como desejavel, para isto, o professor
deve ser consciente de sua profissdo, como educador, avaliando os seus métodos

de ensino e modificando-os quando necessario.

Em outros termos, se ndo se trata de um pesquisador, que seja um
consumidor de pesquisa. Se essa habilidade ndo for exigida, teremos
forcosamente um dador de aulas, um repetidor de informacbes que se

superam cada vez com maior rapidez. (Veiga, 2000, p. 177)
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Ao observarmos, como 0s aspectos referentes a pesquisa e a pratica
profissional contribuem para o aprendizado dos alunos, encontramos uma situacao
diferente daquela delineada a partir das respostas dos professores. O percentual de
estudantes envolvidos com pesquisa € apenas 17% do total, enquanto o dos que
fazem estagio corresponde a 57%. O auxilio dos conhecimentos da pesquisa na
disciplina também se mostrou limitado, pois dos 17% que participam de
pesquisa/extensdo ou sao voluntarios, somente 45%, ou seja, 5 estudantes, afirmam
utilizar nas disciplinas saberes advindos destas préaticas, enquanto dos 57%
relacionados com atividade de estagio 95%, em numeros absolutos 35 alunos,
aplicam em sala o que adquiriram. Outro aspecto revelado foi de que os estudantes
dedicam-se a pesquisa mais no inicio do curso, até pouco mais da metade deste,
quando seus conhecimentos ainda sao incipientes para serem absorvidos pelo
mercado, passado este estagio, o numero dos que trabalham cresce, enquanto o de
bolsistas/voluntarios praticamente ndo sofre alteracao.

A partir disso, concluimos que o rebatimento de atividades académicas no
ensino, do projeto, é maior entre os professores do que entre os alunos, situacao
bem diferente quando se trata da pratica profissional, o que nao significa a
obrigatoriedade de todas as pesquisas em terem rebatimento, na perspectiva do
aluno, sobre o ensino, especialmente, o ensino de projeto. Esses dados, apenas
sugerem que a pratica de estdgio em escritério tem utilidade mais direta nas
disciplinas de projeto de arquitetura, enquanto que, com a pesquisa, esta relacao e
menos evidente. Pois, as pesquisas em que a maioria dos alunos esta envolvida nao
sdo especificas apenas da area de projeto, uma cultura ainda recente no CAU-
UFRN, cuja instalacdo sé aconteceu com a criacdo da Base Projetar, no ano de
2003, da qual atualmente participam, entre seis e oito bolsistas, ou seja, as
pesquisas, geralmente, ndo estdo relacionadas ao fazer projetual, enquanto os
estagios sim. Ressaltamos, ainda neste sentido, que as vagas no mercado de
trabalho sdo em quantidade certamente maior do que as bolsas nas universidades.
Somando-se ao fato da pesquisa em arquitetura ainda ser recente, como
mencionado, e de que, em tese, 0 acesso a uma carreira académica €, atualmente,
mais dificil do que a inser¢cdo no campo profissional, fatores que contribuem para o

panorama descrito.
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5.2.4 Integracao

A questdo da integracdo revelou-se (em capitulos anteriores) um
elemento considerado de fundamental importancia ndo apenas para 0 ensino de
projeto, como o lugar, durante a formacédo do aluno, onde € possivel realizar a
integracdo dos conhecimentos ministrados aos estudantes, mas também como um
fator que permeou todo o processo de concepcao e elaboracdo do curriculo A4 do
CAU-UFRN, vigente no periodo da pesquisa. Portanto, esta questdo merece uma
atencdao particular dentro da analise.

Como mencionado anteriormente, neste item agrupamos 0S aspectos
referentes aos saberes considerados Uteis na realizagdo da integracdo vertical
(conhecimentos integrados entre os periodos) e horizontal (saberes das disciplinas
dentro de um mesmo periodo), cujas categorias de analise encontram-se dispostas
neste capitulo (item 5, quadro 02). O procedimento para agrupar as respostas
considerou, em primeiro lugar, o depoimento dos professores (individualmente e em
geral), em primeiro lugar; e em seguida, o dos alunos (em cada semestre e no
quadro geral); por ultimo, foi feita uma comparacéo entre a visdo dos docentes e a
dos discentes (por periodo e no plano geral). Objetivando identificar como e em que

niveis o primeiro grupo influenciou ou ndo as respostas do segundo.

a) A percepcao dos professores

Quando observamos as respostas dos professores, presentes na tabela
06, em relacdo a integracdo vertical, encontramos um quadro diversificado. Em
Projeto 01 e 02, os aspectos mais citados encontram-se nas categorias
Grafico+Historico. Uma situacdo que, no caso de Projeto 01 pode ser explicada
devido aos conhecimentos sobre a projetagdo estarem em um estagio inicial, os
alunos necessitam saber melhor como representar o projeto e adquirir sensibilidade
na compreensao do conceito de estética e sua evolugdo na histéria, do que em
como aplicar, corretamente, uma op¢ao construtiva ou estrutural, por exemplo. Em
Projeto 02, o destaque para a representacdo grafica pode ser equivalente ao
mencionado anteriormente e, no tocante ao aspecto historico, a énfase foi como
instrumento para auxiliar na construcéo de repertorio, através do conhecimento das

caracteristicas da producao arquitetdnica no decorrer da histéria. No caso de Projeto
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03 e 04 verificamos a dominancia do Grafico+Técnico. Observando a primeira
disciplina apontada, detectamos aspectos da representacdo, mas predominam 0s
saberes de cunho técnico; enquanto, no segundo, a énfase € bem maior em relacao
a representacdo grafica, como ferramenta de auxilio ao desenvolvimento da forma
plastica em 3D e o0 conhecimento técnico ocupa uma posicdo secundaria. Na
disciplina de Projeto 05, identificamos a associacdo Histérico+Conceitual+Técnico+
Grafico. Entretanto, constatamos, através da resposta do professor, que a
preocupacao mais evidente foi com o aspecto Conceitual, que entendemos como a
preocupacdo com a teoria e 0s conceitos relativos a arquitetura, destacando-se
também o aspecto Historico, pelo projeto a ser desenvolvido lidar com patrimdnio,
porém ndo foram descartadas as especificidades de representacdo e do carater
Técnico, colocando todos em nivel equivalente de importancia. Por Ultima, com
relacdo a integracdo vertical, em Projeto 06 a resposta aponta para a triade
Projetual+Técnico+Condicionantes. Dentre estes termos, aquele que obteve maior
destaque durante o semestre, foi Condicionantes, pois o projeto do semestre é
definido como complexo (envolvendo mais condicionantes) e Projetual, sendo este o
anico caso em que se evidenciou este aspecto. O elemento que destacamos, neste
panorama, esta no fato de que até Projeto 04 h4d uma divisdo em pares, a cada duas
disciplinas verificou-se a mesma resposta, para depois haver uma expansado na
quantidade de aspectos mencionados.

Evidenciamos que, o fato dos demais docentes ndo citarem
conhecimentos projetuais, pelo menos de forma evidente, ndo significa a
inaplicabilidade destes, mas entendemos que conferem maior importancia aos de
outras areas. E evidente também que n&o estd muito clara a insercdo dos saberes
adquiridos em disciplinas de projeto anteriores a ministrada naquele periodo.

No tocante a integracdo horizontal (tabela 06), as posturas encontradas
mostraram uma diferenga ainda maior. Em Projeto 01, o professor afirmou nao
realizar qualquer integragdo com as demais disciplinas do semestre, devido ao
carater incipiente dos conhecimentos dos alunos em relacdo ao ato de projetar. Na
disciplina  seguinte, Projeto 02, o docente frisou 0s aspectos
Técnico+Grafico+Condicionantes, o primeiro é referente a integracdo com Conforto
Ambiental 01 e Estrutura 01; o segundo aspecto justificou-se pela presenca da
disciplina de informatica e a exigéncia da representacdo em 3D junto com 0 projeto;

enquanto que o Ultimo estd ligado ao tema da disciplina (arquitetura e meio
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ambiente) e a interferéncia das caracteristicas do entorno nas decisdes projetuais.
Na cadeira de Projeto 03, apontou-se Técnico+Grafico como conhecimentos
integrados. Técnico pela insercdo dos saberes presentes em estrutura e paisagismo,
enquanto o Grafico esta ligado a informatica. Em Projeto 04, encontramos apenas a
categoria Técnico, proveniente do uso de Conforto e Paisagismo, além de nao
estarem mais presentes, neste semestre, disciplinas de carater Grafico ou
Conceitual e a disciplina de Histéria e Teoria ndo foi integrada. Com Projeto 05,
ocorre situacdo semelhante com a anterior, com o0 destaque apenas do carater
Técnico. Todavia, ndo existe, neste semestre, nenhuma disciplina que se enquadre
noutra categoria. O professor de Projeto 06 afirmou né&o realizar integracéo, pois a
disciplina provavel para isto, PPUR 04, adota o desenvolvimento de um tema livre,
enguanto a ministrada por ele assume um caminho oposto, uma vez que, ao abordar
projetos complexos a adocdo de um tema unico para todos os estudantes, no caso
hospital, facilita a transmissao do conteudo.

Com base nestas respostas dos professores, destacamos, em sintese,
alguns aspectos, como, por exemplo, o fato da maior parte deles ndo citar o item
Projetual entre os conhecimentos prévios, especialmente, em Projeto 04, pois na
disciplina anterior um dos objetivos € o desenvolvimento de uma metodologia de
projeto. Outro destaque foi, em Projeto 01, ndo haver mencdo de aspectos
conceituais, 0os quais seriam provenientes de Introducéo ao Projeto de Arquitetura 01
e 02. No entanto, na integracdo vertical identificamos a presenca marcante do item
Grafico permeando as respostas de quase todos os professores, 0 que retrata uma
preocupacao com este recurso para o projeto.

Quanto a integracdo horizontal (tabela 06) prevalece o aspecto Técnico,
com quatro indicacdes; seguido por Grafico e a opcdo em nao realizar integracao,
mencionados duas vezes cada. A prevaléncia do Técnico pode ser justificada pela
facilidade com que conhecimentos dessa natureza podem ser rebatidos sobre o
projeto, em detrimento dos outros. Ja a representacao grafica, como encontrado na

literatura consultada, € reconhecida como “a linguagem da arquitetura”.
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INTEGRACAO NA PERCEPCAO DOS PROFESSORES

INTEGRACAO VERTICAL INTEGRACAO HORIZONTAL
CATEGORIAS | P01 | P02 PO5 | P06 | TOTAL | PO1 | PO2 | PO3 | PO4 | PO5 | P06 | TOTAL
%. Erojetgtal | _ .
. Conceitua M-
4. Grafico 0 000 00 . 02
2. Historico . %////ﬂ% 03 _
Sogldi(t:)iolnantes /////% 01 % 01
. Globa
grocedimentos
9. N&o integra % %% 02

TABELA 06 — Integracao na percepcao dos professores.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao prépria da autora.

b)A percepcéo dos alunos

O intuito deste item, em relagdo aos aprendizes, foi idéntico ao aplicado
aos mestres: identificar qual o carater dos conhecimentos considerados Uteis, para a
disciplina que cursavam, no momento de realizar a integracdo horizontal e vertical.
Destacando, que para os estudantes foi avaliada a quantidade de vezes que uma
categoria estava presente nas respostas, pois em algumas delas foram apontados
conhecimentos com classificagdes diversas. Outro fator considerado foi a

distribuicdo dos dados foi por disciplina.

b.1.) Projeto 01

Observando as respostas dos estudantes, distribuidas por disciplinas, no
tocante a integracao vertical, detectamos alguns aspectos interessantes. Como no
caso de Projeto 01, no qual a maior parte dos respondentes (09) incluiu os
conhecimentos de cunho Técnico, como aqueles que foram adquiridos em
disciplinas anteriores e utilizados nestes semestres. Uma postura, cuja explicacao
pode ser a mesma adotada para o caso dos professores: a facilidade em aplicar no
projeto saberes dessa natureza, o que se soma ao fato de que, neste nivel de
formacgao o contato do aluno com outros tipos de conhecimentos e, especialmente, o
rebatimento destes no projeto ainda é incipiente.

Reafirmando a percepcdo citada encontram-se 0s seguintes itens:

Projetual, mencionado em seis respostas e Grafico presente em trés afirmacfes. Em
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relacdo a primeira colocacgao, sua citacdo esta provavelmente ligada ao contetudo da
disciplina do semestre, pois sendo a primeira que introduz a projetacdo, retoma
alguns conceitos das duas que |Ihe s&o anteriores (Introducdo ao Projeto de
Arquitetura 01 e 02).

Observando a integracdo horizontal (tabela 07), a prevaléncia dos
conhecimentos indicados como Grafico e Técnico é evidente, sendo mencionados
em nove respostas cada um. Uma caracteristica justificada quando relacionada com
a grade curricular do curso (Capitulo 03), pois a presenca de disciplinas como
Desenho Artistico 02 e Perspectiva e Sombra estdo diretamente ligados ao primeiro
termo. Enquanto, o tema do semestre, “Forma, significado, funcdo e estrutura”,
sendo este ultimo o mais explorado no conteudo da disciplina estimula a mencao da
categoria Técnico.

b.1.) Projeto 02

Nesta disciplina, a distribuicdo do numero de indicacbes entre as
categorias citadas, no tocante a integracdo vertical, ocorreu de forma mais
homogénea que na disciplina anterior (tabela 07). Obtendo o maior nimero de
menc¢des (03) a categoria Gréfico; seguida por Global e Conceitual, ambas com
duas respostas e, por fim, Técnico e Historico, citados uma vez cada. A
sobreposicao dos aspectos graficos sobre os demais, pode ser atribuida ao tipo de
abordagem do professor em relacdo a este item durante as assessorias feitas no
atelier, que pode ser identificado em citagbes como: “Eu acho que esti na hora de
vocés colocarem o desenho no papel, no Autocad néo, no papel.” ou “O desenho
ndo é o resultado do que vocé pensou, ele retroalimenta seu projeto.”?*

A predominancia do aspecto gréfico é, consideravelmente, diminuida
quando a perspectiva de analise recai sobre a integracdo horizontal (Tabela 07).
Identificou-se entre as respostas a prevaléncia da categoria Técnico sobre as
demais, com 06 indicacbes. Uma postura que ndo pode ser atribuida, de forma
direta, a atuacdo do professor em sala, mas € passivel de vinculo com o contetdo

das demais disciplinas do semestre, por exemplo, Conforto Ambiental 01.

2L Ambas as citacdes foram extraidas durante a assessoria com os estudantes. A primeira foi
generalizada para todos os alunos, que ndo apresentavam o desenho impresso em escala e a
segunda, também geral, frisou a importancia do desenho na concepcéao do projeto.
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b.3.) Projeto 03

A integracdo vertical nesta disciplina apresenta o predominio dos
aspectos classificados como Técnico e Gréfico (tabela 07), um panorama que pode
ser atribuido a dois fatores: o primeiro foi a insercdo da modulacdo no projeto,
requerendo conhecimentos de construcdo e estrutura, além de utilizar como
instrumento para obtencdo dos dados que alimentaram o projeto a Avaliacdo Pés-
Ocupacéao (APO), instrumental proveniente da disciplina de Psicologia ambiental,
sendo todos estas conhecimentos classificados como de cunho Técnico; em
segundo, temos o procedimento adotado pelo professor para o desenvolvimento do
projeto, iniciando o processo pela volumetria, o que requer conhecimentos da
disciplina de Perspectiva e Sombra e Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo
01.

Em relacdo a integracdo horizontal, foi detectada a mesma posi¢cdo do
item anterior, a categoria Técnico mencionada em dez respostas, das dez
analisadas, e o Grafico constando de sete delas, um quadro que pode ser explicado
como no paragrafo anterior. O tema do semestre (Racionalizagdo com énfase na
modulacao) atribui importancia aos aspectos técnicos e aos saberes graficos se
relacionam com os originarios da disciplina de Informatica Aplicada a Arquitetura e
Urbanismo 02.

b.4.) Projeto 04

A tabela 07 demonstra que, também na percepcdo dos alunos desta
disciplina, permanece em evidéncia os saberes técnicos e graficos no tocante a
integracdo vertical. A relevancia deles esta ligada tanto aos itens ja& mencionados,
como a relagdo dos saberes técnicos com o tema do semestre (verticalizagdo),
agregando conhecimentos provenientes das tecnologias da construgdo, aspectos
vinculados a categoria mais citada, Técnico, em onze das dezessete respostas.
Enquanto a segundo, Grafico, com oito citacdes, possui um estreito vinculo com a
postura do professor, representada por afirmagdes como: “Quando a pessoa vai me
apresentar tem que ter um certo padréo de apresentacao ... ndo pode ser uma coisa
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fria ... eu sou o cliente.” ou “A representacao grafica ficou muito ndo acabada ... sua
idéia seria mais valorizada se tivesse uma representacao grafica melhor.”??
Atentando para a integracdo horizontal identificou-se um predominio
absoluto do aspecto Técnico (tabela 07), citado pela totalidade dos respondentes.
Uma posicdo que pode ser reflexo direto da estrutura do curriculo A4, onde, no
semestre de insercdo da disciplina cinco das outras seis que o compde, junto com o
projeto, possui em seu conteudo saberes identificaveis como de cunho Técnico. A
Unica excecdo, Historia e Teoria da Arquitetura 04, ndo € integrada pelo professor, o
qual prioriza, especialmente, as disciplinas de Conforto Ambiental 02, PPUR 03 e

Instalacdes 0O1.

b.5.) Projeto 05

Foi identificado, neste caso, uma postura diferente das encontradas nas
demais disciplinas analisadas. Na maior parte das respostas, seis num total de dez,
foram identificados saberes classificados como de carater Projetual, uma situacéo
que se aproxima da verificada em Projeto 01. Contudo, nesta ultima o item foi
apontado em segundo lugar. Esta percepcédo dos alunos de Projeto 05, no tocante a
integracdo vertical, pode ser associada com o envolvimento do professor da
disciplina com pesquisas relacionadas com o ensino de projeto, além da importancia
conferida a aspectos dessa natureza, retomando conceitos da Teoria de Projeto e
requerendo dos estudantes a elaboracdo de um discurso, em forma de texto
entregue junto com o projeto, no qual os aprendizes devem justificar as escolhas
feitas na definicdo da proposta projetual. Uma preocupacéo evidente na citacéo: “ Eu
queria entender os motivos, tendo motivos esta claro.”®

Em relacéo a integracdo horizontal, permanece o predominio do aspecto
Técnico, citado em oito das dez respostas analisadas, ressaltando que as duas
restantes afirmaram realizar a integragdo, mas ndo mencionaram o conhecimento
integrado. Observando a grade curricular (Capitulo 02) verifica-se que esta postura

dos aprendizes mantém relacdo com o fato de entre as demais disciplinas do

2 A primeira citacgo diz respeito a uma aluna que durante a assessoria apresentou ao professor um
desenho, que, segundo ele, ndo estava num nivel para receber assessoria. No outro caso, foi dito
Esara um aluno, cuja representacdo também néo foi considerada, segundo o professor.

Fala do professor durante a orientagdo do projeto de um aluno, frisando a necessidade do aluno
justificar as escolhas projetuais.
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semestre predominarem o0s saberes de carater técnico (notadamente em Conforto

Ambiental 03 e Preservacédo e Técnicas Retrospectivas).

b.6.) Projeto 06

Em relacdo a integracdo vertical, identificou-se a permanéncia dos
saberes classificados como Técnico, presente em todas as respostas (tabela 07),
seguido pelos de caracteristica Projetual e Condicionantes, indicados em duas
respostas cada um. Destacando que este ultimo € vinculado ao tema da disciplina,
projetos complexos, 0s quais englobam diversos condicionantes durante o
desenvolvimento da proposta projetual.

A respeito da integrag&o horizontal, a metade dos aprendizes afirmou nao
realizar qualquer tipo de integracdo, dois mencionaram saberes de carater Técnico e

um por nao ter entendido a pergunta escreveu uma resposta sem significado.

INTEGRACAO NA PERCEPCAO DOS ALUNOS

INTEGRACAO VERTICAL INTEGRACAO HORIZONTAL
CATEGOR | PO [ PO PO [ PO | PO PO | TOT | . |PO[PO|[PO[PO[PO]|PO]| TOT |
IAS 11213 4|5]| 6| AL 0 1|2 |3| 4|56 ]| AL 0
1. Projetual | 06 o106 |02| 15 |38 08 og | 1270
% %
2. 477 1,59
Conceitual 02 01 03 % 01 01 %
3.Técnico |09 | 01|09 |11 |03 06| 39 610}?0 09 | 06 | 10 | 17 02 | 44 G%f“
4. Grafico |03 | 03|07 |08 |05| 01| 27 |48 |09 | 02| 07 18 | 2857
% %
5. Histérico | 01 | 01 01 03 | *7 | o2 01| 05 og | 1270
% %
6.
Condiciona | 01 02 | 01 02| os | ®°2 01 o1 | 129
% %
ntes
9,52 1,59
7. Global 02 | 01|01 02 06 | %% o oo |
8. 3.18
Procedime | 01 01 02 o
%
ntos
9. Sim. 477
integra 01 02 03 %
10. N&o 477 6.36
oo 02 01 o3 | %7 01 03| oa |5
11, As oL oL | 159
vezes %
12. Ndo 1,59
entendeu 01 01 %

TABELA 07 — Integracdo na percepg¢ao dos alunos.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracéo prépria da autora.
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c) Andlise Geral (Professores e Alunos)

Com intuito de facilitar a compreenséo da analise este item foi dividido em
dois grupos: um que trata dos aspectos referentes a integracdo vertical e outro
relacionado com a integracao horizontal.

Partindo da comparacéao entre o exposto pelo professor de cada disciplina
e 0s estudantes nelas matriculados (tabela 08), no tocante a integracao vertical, as
situacOes de destaque ocorreram nas disciplinas de Projeto 01 e Projeto 05. No caso
da primeira, 0 mestre destacou o0s aspectos Grafico+Historico, enquanto nas
respostas dos aprendizes o primeiro estava presente em trés delas e o segundo foi
apontado por apenas um dos respondentes. Nesta turma, o primeiro lugar foi
ocupado pela categoria Técnico (09), seguido pelos saberes classificados como
Projetual (06). Tal fato ndo indica ma atuacédo do docente, mas possibilita levantar a
hipétese de que ou as atividades realizadas em sala ndo evidenciavam o0s
conhecimentos por ele apontados, ou a comunicagcdo entre as partes (mestre e
aprendiz) ndo se desenvolveu do modo esperado.

Na disciplina de Projeto 02 identifica-se opinido semelhante a do
professor em trés das sete respostas, no tocante ao carater Técnico e em apenas
uma delas figurou a presenca do aspecto historico citado pelo docente. Contudo, os
itens Conceitual e Global foram encontrados em duas respostas cada, mesmo nao
constando da resposta do professor.

No caso de Projeto 03 e 04, o rebatimento da opinido dos respectivos
professores destas disciplinas, sobre seus alunos foi evidente. Ambos 0s grupos
indicaram saberes classificados como Técnico e Grafico predominando sobre os
demais. No caso da disciplina de Projeto 05, o docente indicou os aspectos
Histérico, Conceitual, Técnico e Grafico, jA& nas respostas dos discentes 60%
mencionaram Projetual, 50% Grafico e 30% Técnico. Evidenciamos que, a
importancia atribuida pelos aprendizes ao aspecto Projetual e nao identificada na
percepcdo do mestre, provavelmente, esta ligada ao envolvimento do professor com
a pesquisa na area de projeto e o fato do docente néo ter indicado este aspecto na
sua resposta nao representa uma falha da parte dele, mas apenas a maneira como
seus alunos percebem a questao.

Em Projeto 06, a afirmacdo do docente de integrar saberes do tipo

Projetual, Técnico e Condicionantes foi identificado na resposta dos alunos, com 06
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mencionando conhecimentos de cunho Técnico, dois citaram Projetual e

Condicionantes e um Gréfico, este Ultimo o Unico nao citado pelo professor.

INTEGRACAO VERTICAL — GERAL

PROFESSORES ALUNOS
CATEGORIAS P10 on PSO P40 P50 TOLTA PlO on P30 F;fO PSO P60 TOLTA
1. Projetual | | o1 06 01 | 06 | 02 15
2. Conceitual I | | o 02 01 03
3. Técnico | P P o4 Joo o109 11]03[06][ 39
4. Grafico - 05 03 [ 03 |07 |08 ]o05]o01 27
2. Histérico L . 03 01 [ o1 01 03
Condicionante o1 | oz 02 | o1 02 | o6
; Global ' 02 [ 01 | 01 | 02 06
grocedimentos 0l 01 02
9. N&o integra 02 01 03

TABELA 08 — Integracéo vertical — geral.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao prépria da autora.

Acerca da integracdo com as disciplinas do mesmo semestre, a
comparacao entre a resposta do mestre e de seus respectivos aprendizes
demonstrou pouca divergéncia (tabela 09), um dos casos identificados foi em Projeto
01, na qual o docente afirmou ndo terem praticado a integracdo horizontal. No
entanto, os discentes apresentaram opinido diversa, indicando em nove das treze
respostas o0 aspecto Técnico e a mesma quantidade de estudantes apontou integrar
conhecimentos de carater Grafico. Retomando o que foi mencionado anteriormente,
reafirmamos que estas distor¢cdes ndo indicam ma atuacdo do professor, porém, a
proximidade maior dos estudantes com as outras disciplinas, possivelmente,
proporcionou aos discentes fazer uma ligagdo destes conhecimentos com o projeto
que o docente néo identificou.

Nas disciplinas de Projeto 02 e 03, a opinido dos professores sobre o0s
saberes integrados horizontalmente foi 0 mesmo encontrado na resposta da maior
parte dos seus respectivos aprendizes (tabela 09), com uma variante apenas no
caso de Projeto 02, em que o docente indicou Condicionantes e esta categoria nao
constou da resposta de nenhum dos estudantes.

Em Projeto 04, a presenca do conhecimento apontado pelo docente,
Técnico, foi identificada nas respostas de todos os alunos, enquanto no caso de

Projeto 05, o comportamento observado foi o oposto, com o mestre indicado saberes
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de carater Técnico como os utilizados na integracdo horizontal e em nenhuma das
citacfes dos alunos conhecimentos dessa natureza foram mencionados. A disciplina
de Projeto 06 apresenta menor disparidade, pois em metade das respostas dos

discentes e na do professor contam a afirmacdo de que nao realizaram qualquer

integracao.
INTEGRACAO HORIZONTAL - GERAL
PROFESSORES ALUNOS

CATEGORIA | PO | PO | PO | PO | PO | PO | TOTA|[ PO | PO | PO | PO | PO | PO | TOTA
S 1 2 3 4 5 6 L 1 2 3 4 5 6 L
1. Projetual 08 08
2. Conceitual 01 01
3. Técnico . ! 04 | 09|06 | 10]17 02 | 44
4. Grafico . 02 09 | 02 | 07 18
5. Historico 02 01 | 05 08
6.
Condicionant 01 01 01
es
7. Global 01 01
8.
Procedimento
S
%tsg:‘é 01 02 03
10. N&o | |

. As vezes
12. Nao o1 o1
entendeu

TABELA 09 - Integracao horizontal — geral.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao propria da autora.

A partir da analise das respostas dos professores e dos alunos, de modo
genérico, sem adotar a divisdo por disciplina, verificamos que as divergéncias
apresentadas, na observacéo individual de cada disciplina, sdo minimizadas quando
assumimos uma perspectiva geral. Entretanto, estas diferencas ndo deixam de
existir, fato constatado quando observamos a integracéo vertical para os docentes,
com destaque para o aspecto Gréfico, presente em cinco das seis respostas, e para
a maior parte dos alunos (61,90%) o conhecimento mais relevante foi o Técnico,
postura, possivelmente, justificado pelo fato ja relatado sobre a aplicagdo de
conhecimentos dessa natureza no projeto. Uma situagdo que revela uma
preocupacao dos docentes quanto a representacdo e que nao se rebate de forma
tdo intensa sobre os alunos. A prevaléncia do aspecto Técnico sobre os demais, em

meio aos discentes, também pode ser relacionada com a atividade de estagio em
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escritorio de arquitetura e empresas de construcdo, uma realidade para 57% dos
estudantes que integraram a pesquisa. Uma pratica que em seu interior confirma a
aplicabilidade de tais conhecimentos ndo apenas durante a formacdo académica,
mas também no exercicio profissional.

Por outro lado, quanto a integracdo horizontal, a homogeneidade das
respostas de ambas as classes (mestres e aprendizes) é evidente. Quatro dos seis
professores analisados citaram o aspecto Técnico. Enquanto os estudantes, 44
respostas das 63 analisadas, ou seja, 69,84% mencionaram a mesma categoria da
maior parte dos docentes. Destacamos ainda que, durante a pratica do atelier,
identificamos um maior empenho dos professores em evidenciar a integracao
horizontal do que a vertical, fato que contribui para o panorama apresentado e o
conjunto de aspectos relacionados ao estagio, mencionados anteriormente.

Dessa forma, pode-se afirmar que, nas disciplinas de projeto, a integracao
horizontal desenvolveu-se melhor do que a vertical devido a alguns fatores, sendo o
primeiro deles relacionados ao “controle”, ou seja, para professores que ministram
disciplinas num mesmo semestre a integracao é favorecida por estarem trabalhando
sob um tema unico, uma vez que para cada semestre existe um tema especifico,
além da cobranca de um trabalho geral integrado ao final de algumas das unidades,
em alguns periodos. Assim, para o professor de projeto, também é mais facil realizar
a integracdo horizontal. Contudo, quando é necessério realizar essa transferéncia de
saberes, relacionando os que foram ensinados em semestres precedentes este
“controle” é fragilizado, pois além de nao existir um tema comum entre um periodo e
outro, muitos desses saberes estdo em areas de estudo distintas, dificultando ainda
mais este processo. Neste ponto, frisamos também, a possivel interveniéncia um
aspecto mencionado no capitulo teorico, relativo a “cristalizacdo” dos conhecimentos
na mente do docente, em outras palavras, a integracdo vertical € tdo Obvia no
entendimento do professor, que este ndo percebe a necessidade de evidencia-la
para os alunos. Além disso, temos o elemento humano, como agente do processo
de integracdo, pois esta sO € possivel, como mencionado anteriormente, se 0s
professores se dispuserem a estimula-la, porque mesmo sabendo que a integracao
(vertical ou horizontal) acontece na mente dos aprendizes e esta representada no
desenvolvimento dos seus projetos, sem o devido estimulo e acompanhamento a
sua realizacdo estard comprometida, uma vez que este € um “salto” que o0s

estudantes, muitas vezes, ndo podem empreender sozinhos. Seguramente a
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dependéncia do aluno em relacdo ao professor de projeto diminui com o seu avanco
no curso, mas isto ndo quer dizer que a presenca ativa do docente passe a ser
dispensavel, sobretudo, no auxilio a construcdo da sintese de todos os
conhecimentos adquiridos. E nessa constru¢do conjunta, que se dé, a nosso ver, a

verdadeira integracao.

d) Importancia da disciplina para o periodo, para o curso e para a formacdo dos

alunos.

Neste item, verificamos a importancia conferida por professores e alunos
a disciplina em trés situacfes: no ambito do curso, para o periodo/semestre e para a
formacao profissional do aluno. Tendo como objetivo identificar se o projeto, como
descreve Martinez (2000), ainda é entendido como a “espinha dorsal” do curso ou se
€ parte da formacdo de arquiteto, além de destacar se houve alteracdes de opinido
na medida em que o aluno avanga no curso e passa a ter contato com outros
conhecimentos relativos a arquitetura.

Assim, ressaltamos que cinco dos seis professores apontaram a disciplina
como importante para o curso e para o0 semestre (tabela 10). Como justificativa, em
relacdo ao periodo colocam que a disciplina é o lugar da sintese (Projeto 01 e 02).
Outros evidenciaram a importancia do tema de projeto desenvolvido, como escola
(Projeto 03), patriménio historico (Projeto 05) ou projetos complexos (Projeto 06). A
Gnica postura diferente foi a do professor de Projeto 04, que apontou o projeto como
muito importante, ou seja, espinha “dorsal do curso”, o que se justifica, segundo o
docente, pela quantidade de créditos a ela atribuida. No tocante aos alunos, a
situacao foi bem diferente, a maioria, trinta e trés estudantes ou 52,38%, apontou a
disciplina como muito importante e 33,33% como importante ou lugar da sintese
(tabela 10). Fazendo um contraponto entre as valoracdes feitas pelos professores e
as dos alunos, verificamos que o entendimento dos professores nao foi
acompanhado pela maioria dos discentes, exceto no caso de Projeto 04, onde a
disciplina foi indicada como “espinha dorsal” do CAU-UFRN pelo docente e a maior

parte dos seus alunos (59%) compartilhou da mesma opiniéo.
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IMPORTANCIA DA DISCIPLINA PARA O PERIODO E PARA O CURSO
PROFESSORES ALUNOS
CATEGORI | PO | PO | PO PO | PO| TOT J PO| PO |PO|PO|PO| PO | TOT o
AS 1 2 3 5 6 AL 1 2 3 4 5 6 AL 0
1. Muito o1 |os|o0a|o0a|10]|04a|03]| 33 |28
importante %
2. f/% % 33,33
05 03 06 | 05 | 05 | 02 21 ’
Importante %//% % %
3.
Compleme o1 | 03 01| 01| 06 9;;’2
ntar 0
4. Pouco 3,18
importante 01 01 02 %
5. Néo 1,59
respondeu 01 01 %
TOTAL 13 | 07 | 10 | 17 | 10 | 06 63 100%

TABELA 10 - Importancia da disciplina para o periodo e para o curso.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracédo propria da autora.

Observando a importancia da disciplina para a formacdo do aluno, a
maior parte dos docentes (Projeto 01, 03, 05 e 06) afirmou que era parte da
aprendizagem de projeto; um considerou que ela era parte dos conhecimentos de
arquitetura (Projeto 02) e outra (Projeto 04) destacou as aptidées que conferia para
o tema de projeto trabalhado no semestre (tabela 11). Verificando este aspecto em
relacdo aos alunos, em Projeto 01, oito responderam ser parte do aprendizado de
projeto; no caso de Projeto 02, trés de um total de sete mencionaram que era parte
da aprendizagem de projeto e um concordou com o docente. Em Projeto 03, seis
dos discentes assinalaram que a disciplina € parte da aprendizagem de projeto,
equivalente a resposta do docente. Quanto a Projeto 04, a posi¢cao de quatro dos
dezessete alunos foi semelhante a do professor (de que a disciplina confere
aptiddes apenas para o tema de projeto), enquanto seis citaram que era parte da
aprendizagem de projeto como um todo e cinco que contribuia pouco para a sua
formacgao; em Projeto 05, o mestre apontou que os conhecimentos da disciplina
eram parte da aprendizagem do projeto e seis das respostas dos aprendizes
refletiam a mesma opinido; no caso de Projeto 06 o quadro € um pouco diferente
das demais, dois dos estudantes afirmaram que a disciplina contribui muito, mas nao
destacaram como. No entanto, um namero equivalente de alunos afirmou tratar-se

apenas de aprender um tema de projeto, no caso hospital.
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IMPORTANCIA DA DISCIPLINA PARA A FORMAQAO DO ALUNO
PROFESSORES ALUNOS
CATEGORI | PO | PO | PO | PO | PO | PO | TOT PO | PO | PO|PO|PO|PO| TOT o
AS 1 2 3 4 5 6 AL 1 2 3 4 5 6 AL 0
1. (_Zontnbw 02 | o1 | o1 02 | o2 08 12,70
muito %
2. Parte do
aprendizad o1 |o2 |02 02 |o1|o01| o8 | 1270
ode %
arquitetura
3. Parte do 47 62
aprendizad 04 08 | 03 | 06 | 06 | 06 | 01 30 %
0 de projeto
4. Apenas
0 tema de 01 o1 (03 |04|01|02| 11 |74
projeto ‘ 0
5. Contribui 01 05 06 9(,)52
pouco %
TOTAL 13 | 07 | 10 | 17 | 10 | 06 63 100%

TABELA 11 — Importancia da disciplina para a formac¢éo do aluno.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao prépria da autora.

Destacamos que, mesmo retratando uma situacéo diversa das demais, o
panorama mostrado em Projeto 06 € um dos problemas mais combatidos no CAU-
UFRN, segundo os proprios docentes, evitar que o0s alunos entendam estar
aprendendo a fazer um determinado tipo de projeto e ndo a projetar. A partir disso,
apresentamos outros numeros acerca desse aspecto, ilustrando que em outras
disciplinas respostas desse tipo também foram registradas: trés (Projeto 03); quatro
(Projeto 04) e duas (Projeto 06) e em numero gerais este total representa 17,46%
dos estudantes (tabela 11). Ressaltamos que a situacdo em Projeto 06 pode ser
justificada pela especificidade do projeto (hospital), cuja importancia que lhe é
atribuida pelos alunos se sobrepbe aos verdadeiros objetivos da disciplina. Um
problema que poderia ser amenizado pelo professor, evidenciando os objetivos da
disciplina (projetos complexos) e ndo apenas as caracteristicas daquele tipo de
projeto.

As informacdes levantadas permitem afirmar que num aspecto particular,
a importancia da disciplina para o curso e para 0 semestre, as opinibes de
professores e alunos sédo divergentes. Enquanto, para cinco dos seis docentes a
disciplina é o lugar da sintese, na opinido de 52,38% dos discentes é a “espinha
dorsal”, ou seja, “o tronco do curriculo”, sendo em funcdo dela que as demais
disciplinas se desenvolvem. Através da bibliografia consultada, constatamos que

esta postura dos alunos tem sido objeto de diversas criticas em publicacbes
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recentes sobre o assunto. Entretanto, observando a grade do curso e a analise do
papel das disciplinas de projeto no CAU-UFRN, apresentados no Capitulo 03,
identificamos que a estruturacdo do curso estimula o entendimento encontrado na
resposta dos alunos, pois em quatro das seis disciplinas analisadas (Projeto 02, 04,
05 e 06) a ementa reflete o tema do semestre, ou coincide com o tema do projeto
desenvolvido pelos alunos, demonstrando um rebatimento deste aspecto, um fator
gue ndo é tdo evidente quando se trata da ementa das demais disciplinas, cujos
conhecimentos passam a sofrer uma influéncia mais clara do tema quando sao
aplicados ao projeto. Reforcando assim, a supervalorizacdo conferida pelos
estudantes a disciplina.

Verificando agora o aspecto mais geral, a relevancia da disciplina na
formacao profissional do aluno, as distorcbes praticamente desaparecem. NoO
tocante aos mestres, quatro afirmam que a importancia da disciplina esta associada
com a aprendizagem do projetar e 47,62% dos aprendizes responderam da mesma
forma. Esta convergéncia de opinides néo surpreende pelo fato de independente de
crerem na disciplina como lugar da sintese ou “tronco do curriculo”, é bastante

evidente que os conhecimentos nela contidos estédo ligados ao projetar.

5.2.5 Conteudos/Objetivos

Foram utilizados dois parametros para analisar a relacao entre o contetdo
e 0s objetivos das disciplinas: o primeiro atenta apenas para o conteudo apontado
pelo docente e seus respectivos discentes, analisando cada turma de modo isolado;
em seguida, o mesmo procedimento adotado para o conteudo sera utilizado com
relacdo aos objetivos. Na primeira situacdo o objetivo é observar se o conteudo
indicado pelo professor era 0 mesmo citado por seus respectivos alunos e 0 mesmo
foi feito no tocante aos objetivos. Num segundo momento, a analise agrupou
conteudo e objetivos num mesmo item, ou seja, com que incidéncia o par
conteudo/objetivos do mestre surgia na resposta dos aprendizes. A finalidade foi
identificar quantos alunos apresentavam a mesma opinido do professor, tanto em
relacdo ao contetdo, como aos objetivos. Destacando que, em ambas as formas de

analise, o conteudo apontado por docentes e discentes, como também os objetivos
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demonstravam ter sido ou ndo influenciados pelo conteido descrito na ementa da

disciplina e pelos objetivos apontados no curriculo pleno do CAU-UFRN.

a) Conteudo

No tocante a disciplina de Projeto 01, verificamos que, em relacdo ao
conteudo, 85% dos aprendizes compartiiham a mesma opinido que o mestre (o
contetdo é parte dos conhecimentos de projeto), postura equivalente a descrita na
ementa da disciplina. Em Projeto 02, identificamos em 57% das respostas dos
alunos uma concordancia com o professor.

No caso da disciplina de Projeto 03, 60% dos aprendizes concordam com
o professor sobre o conteudo da disciplina, que se refere apenas ao tema do projeto
(escola), enquanto que na ementa apresenta-se como conhecimentos mais amplos,
que fazem parte da projetacdo em Arquitetura.

No caso de Projeto 04, tanto o docente como 57% dos discentes
compartilham a opinido de que o contetdo da disciplina € parte dos conhecimentos
do ato de projetar, equivalente ao que esta na ementa.

Verificamos, em Projeto 05, a concordancia entre professor e alunos nos
dois aspectos com o contetudo sendo apontado por 70% dos alunos como “enfoque
tematico — patriménio”, equivalente ao que mostra o texto da ementa da disciplina.
Destacamos que, nesta disciplina, temos uma especificidade, os alunos nao
desenvolvem um tema unico de projeto (escolhem diversos usos para edificacbes
histéricas), por isso adotamos o termo “enfoque-tematico”, o qual € referente a
intervengcdo no patriménio histérico. Portanto, quando indicamos que os alunos
apontaram aspectos referentes ao tema, seja em relacdo ao conteudo ou aos
objetivos, na realidade as respostas tratavam do enfoque-tematico geral do
semestre.

Na disciplina de Projeto 06, as respostas apresentam uma variagcdo em
relacdo as demais situacfOes apresentadas. O professor mencionou como contetdo
apenas o tema de projeto a ser desenvolvido (hospital) e 100% dos alunos concorda
com ele, um quadro que atribuimos ao modo como os alunos e o professor
interpretaram o tema projetos complexos, o qual, devido as suas especificidades,
tende a colocar as atencdes sobre os aspectos particulares do projeto e ndo sobre

0s gerais, fato ja comentado anteriormente.
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ENTENDIMENTO DO QUE E O CONTEUDO

PROFESSORES ALUNOS
CATEGORI J PO | PO | PO | PO |PO|PO| TOT JPO|PO|PO|PO|PO|PO| TOT %
AS 1 2 3 4 5 6 AL 1 2 3 4 5 6 AL
1. Parte dos
conhecimen 3,18
t0s de 01 01 02 %
arquitetura

2. Parte dos | /

conhecimen 03 |11 /04|04 |01]02 21 | 3333
tos de %
projeto .

3. Parte dos i . 49.20
conhecimen 03 02 | 06 | 10 | O7 | 06 31 %
tos do tema .

4. Nao tem 1,59
conteudo 01 01 %
5. Néo 02 04 | 02 08 12,70
respondeu %
TOTAL 13 | 07 | 10 | 17 | 10 | 06 63 100%

TABELA 12 - Entendimento do que é o contetido.
Fonte — Pesauisa priméaria. Elaboracdo préoria da autora.

b) Objetivos

Em Projeto 01, quanto aos objetivos, apenas 15% dos estudantes tém
opinido equivalente a do professor (a disciplina tem como objetivo ensinar aptidées
para ser arquiteto), uma posicdo diferente da apresentada no curriculo pleno do
curso (ensinar aptiddes para o projeto), esta Ultima foi encontrada na resposta de
77% dos alunos.

Acerca dos objetivos, na disciplina de Projeto 02, a equivaléncia entre as
opinides alcancou 72% dos discentes, sendo ambas as percep¢des condizentes
com o conteudo identificado na ementa e os objetivos presentes no curriculo pleno
do CAU-UFRN.

Em relacdo aos objetivos em Projeto 03, a turma mostrou-se dividida,
50% responderam aptiddes para o tema e 50% aptiddes para o projetar, sendo este
ultimo em concordancia com o professor e o curriculo pleno.

No caso de Projeto 04, identificou-se que 65% dos estudantes pensam
gue os objetivos estdo em adquirir aptidées para o tema especifico do semestre
(edificio comercial), uma resposta diferente da expressa pelo professor e no
curriculo, onde os objetivos estéo relacionados com a aquisicao de aptiddes para o

projeto. Neste item, destacamos que, alguns problemas, detectados na relagéo
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professor-aluno podem ter levado parte dos alunos a afirmar a inexisténcia de
conteudo e objetivos na disciplina.

Observando os objetivos, apontados em Projeto 05, encontramos 40%
mencionando aptidées para ser arquiteto e 40% aptiddes para o enfoque-tematico. A
situacao identificada, segundo o curriculo pleno, é que ambos os posicionamentos
estdo corretos, fato devido a especificidade da disciplina apontada no item referente
ao conteudo.

Sobre os objetivos tanto o docente como 67% dos alunos de Projeto 06
destacaram aptidbes para o tema como respostas. Contudo, na ementa e no
curriculo pleno, verificamos que o contelddo é descrito como parte dos

conhecimentos de projeto e nos objetivos adquirir aptiddes para o projeto,

respectivamente.
ENTENDIMENTO DOS OBJETIVOS
PROFESSORES ALUNOS

CATEGORIA PO PO PO PO PO PO TOTA PO PO PO PO PO PO TOTA %

S 1 2 3 4 5 6 L 1 2 3 4 5 6 L °

id6 7
1. Aptiddes 11,11
para ser 01 02 01 04 07 %
arquiteto |

2. Aptiddes 44,44

para o projeto %///%%////%%% 04 10 05 05 04 02 02 28 %

P 7

3. Aptidoes o1 02 | o5 | 11 | 04 | 04 | 26 | L%
para o tema _ %
3.ije380t§m 01 01 1,59%
5. Nao o
respondeu 01 1,59%
TOTAL 13 07 10 17 10 06 63 100%

TABELA 13 — Entendimento dos objetivos.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracdo prépria da autora.

Diante dos fatos observados, concluimos que, quando a disciplina possui
um mesmo tema a ser desenvolvido por todos os estudantes, como: restaurante,
escola, hospital, entre outros e os professores, em geral ndo dissociam o contetudo
da disciplina do tema de projeto, ou adotam o tema de projeto como conteldo, 0s
alunos tendem a apresentar a postura mencionada anteriormente, de que o tipo de
projeto que desenvolvem é o contetudo da disciplina. Este comportamento remete a
um aspecto citado no capitulo teérico sobre o ensino de projeto; a necessidade de
ensinar um méetodo que possibilite a projetacdo independente da natureza do objeto
final. Adotando a perspectiva do ensino em geral, os alunos demonstraram que,

segundo a percepcéo deles, ndo estdo aprendendo competéncias, mas acreditam
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qgue lhes sdo ministrados conhecimentos para serem memorizados, e cuja aplicacao

€ possivel apenas em situacdes semelhantes aquelas em que foram ensinados.

c) Conteudo/Objetivos

Neste item, a observacado refere-se a identificar como o contetddo e os
objetivos apontados pelo professor encontraram rebatimento sobre os alunos da
disciplina que ministravam. A relevancia de analisar estes dois aspectos juntos na
percepcdo do mestre e de seus respectivos aprendizes mostrou-se valida, pois
como mostra a literatura, € a partir das caracteristicas do contetdo a ser ensinado e
dos objetivos a serem adquiridos pelos alunos que o docente planeja as atividades a
serem realizadas em sala e escolhe o0s recursos necessarios para fazé-lo. Portanto,
a finalidade € que os aprendizes compreendam o conteudo ministrado pelo mestre e
persigam 0os mesmo objetivos, quando apenas um desses dois aspectos ou mesmo
nenhum encontra reflexo sobre os alunos é indicio de que houve alguma falha nesse
processo e sao justamente estes fatores que desejamos identificar.

Destacando ainda que, para efeito de analise, o grafico apresenta dados
obtidos nas respostas dos estudantes (por serem mais numerosas), as dos
professores das disciplinas constam apenas do texto. Além disso, ao final de cada
alinea procedemos a uma comparacao dos resultados encontrados com os do item

anterior (conteudo/objetivos-isolados) referentes a mesma disciplina.

b.1.) Projeto 01

Rebatendo a opinido do professor de que o conteudo da disciplina trata
de conhecimentos que sdo parte do projeto e os objetivos tem como finalidade
adquirir aptidoes para ser arquiteto, apenas em 15% dos estudantes foi verificada
opinido semelhante, como mostra o grafico 08 sobre as respostas dos alunos. Por
outro lado, 62% dos discentes apresentam resposta consoante com a ementa e do
curriculo pleno, nos quais o conteudo é considerado como parte do projeto e 0s
objetivos sao conferir aptiddes para o projeto. Relacionando este quadro com o que
foi identificado no item “a” constatamos que a semelhanca inicial entre as respostas

do mestre e dos aprendizes, ndo se manteve. Provavelmente, a divergéncia
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identificada tenha relagcdo com as dificuldades de comunicac¢do entre professor-

alunos, citadas anteriormente.

Conteludo/Objetivos - alunos Projeto 01

2
K\ 2 Parte do projeto/Nao respondeu
\ N&o respondeu/Aptidoes para o projeto
S
Parte do projeto/Aptidoes para o projeto
/ Parte do projeto/Aptidoes para ser arquiteto
= ,/'/
\\____H_H_#_F _/

GRAFICO 08 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 01.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracao propria da autora.

b.2.) Projeto 02

Em Projeto 02, o grafico 09 apresenta um quadro diferente do da
disciplina anterior, no tocante a opinido dos alunos. Constatamos que 57% dos
estudantes, como apresentado no grafico, compartiham da mesma opinido do
professor quanto ao conteddo e os objetivos serem parte do projeto e aptidées para
0 projeto, respectivamente, o que condiz com a ementa e o curriculo. Em
contrapartida, para 29% o tema foi o aspecto mais importante tanto do contetdo
como dos objetivos. A situacdo descrita, guardando as devidas proporgoes,

assemelha-se ao mostrado no item “a”.
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Projeto 02 - Alunos

1

Parte do tema/Aptidoes para o tema

H Parte do projeto/Aptidoes para o projeto

Parte da arquitetura/Aptidées para o projeto

GRAFICO 09 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 02.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracéao propria da autora.

b.3.) Projeto 03

O gréfico abaixo, representando a opinido dos alunos de Projeto 03,
apresenta um panorama equilibrado de respostas. Nos objetivos, 50% dos
estudantes afirmam estar lidando com caracteristicas apenas do tema (escola),
dentro do contetddo e nos objetivos. Em seguida, 40% dos discentes adotam o
entendimento da ementa e do curriculo pleno, com o conteddo como parte do
projeto, assim como, 0s objetivos. No entanto, apenas 10% dos respondentes
concordam com o professor de que o contelddo € apenas o tema de projeto e 0s
objetivos sao adquirir aptiddes para o projeto. Em comparagdo com os resultados,
para esta disciplina no item “a”, identificamos uma queda consideravel na

guantidade de alunos que concordam com o professor.
Conteudo/Obijetivos - alunos Projeto 03

Parte do tema/AptidGes para o tema

Parte do tema/Aptidées para o projeto

Parte do projeto/Aptidoes para o projeto

1

GRAFICO 10 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 03.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao propria da autora.
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b.4.) Projeto 04

No grafico 11, observamos que, apenas 6% dos aprendizes de projeto 04
expressaram compartilihar a mesma opinido do mestre, no sentido de que o
contetdo é parte dos conhecimentos de projeto e o0s objetivos estdo ligados a
aquisicdo de aptiddes para o projeto. No tocante aos que citaram uma resposta
condizente com a ementa e curriculo pleno, o percentual sobe para 18%. Contudo, a
maior parte dos estudantes (54%) relatou como contetdo apenas o tema trabalhado
no semestre e como objetivos aptiddes para desenvolvé-lo. A exemplo do
constatado em Projeto 01, o quadro descrito evidencia diferengas entre a opinido do
professor e as dos estudantes, cuja justificativa €, possivelmente, a mesma:
problemas de entendimento entre o docente e os discentes, percebidos na
observacdo em sala de aula.

Conteldo/Obijetivos - alunos Projeto 04

1

I Nao respondeu/Nao tem objetivos

I Parte do tema/Nao tem objetivos

Nao tem conteudo/Aptiddes para o tema
Parte do tema/Aptidoes para o tema
Parte da arquitetura/Aptiddes para o tema

Parte do projeto/AptidGes para o projeto

Parte da arquitetura/Aptidoes para o projeto

GRAFICO 11 - Contetido/Objetivos-alunos Projeto 04.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracgéo propria da autora.

b.5.) Projeto 05

No caso de Projeto 05, ressaltamos novamente o fato da disciplina nao
lidar com um tema de projeto especifico, mas com o que denominamos enfoque
tematico. Assim, 40% concordam com o docente, consequentemente com a ementa
e o curriculo pleno, de que o contetdo da disciplina e os objetivos mantém relacao

com o enfoque tematico no patrimbénio. Enquanto 10% adotaram uma opinido



129

diferente, com o conteudo sendo o enfoque tematico e 0s objetivos, aptiddes para o
projeto. Destacamos, no tocante as demais respostas a quantidade de alunos que
omitiu a opinido ou ndo respondeu, pelo menos um dos itens, impossibilitou a

representacdo de uma amostragem mais proxima do real.

Contetdo/Objetivos - alunos Projeto 05

Nao respondeu/Nao respondeu
Parte do tema/Né&o respondeu
Parte do projeto/N&o respondeu
Parte do tema/Aptiddes para o tema

Néo respondeu/Aptiddes para o projeto

Parte do tema/Aptidées parao projeto

GRAFICO 12 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 05.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracdo propria da autora.

b.6.) Projeto 06

No gréfico 13, sobre as respostas dos estudantes de Projeto 06,
verificamos que 67% dos alunos concordam com o professor quanto ao conteudo e
aos objetivos estarem vinculados aos temas de projeto. Entretanto, eles néo
correspondem a ementa ou ao curriculo pleno, que relatam o conteddo como parte
dos conhecimentos do projeto e com relacdo aos objetivos, desenvolvimento de

aptiddes para o projeto. Uma situacao semelhante a relatada no item “a”.
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Conteudo/Objetivos - alunos Projeto 06

Parte do tema/Aptidées para o tema

Parte do tema/AptidGes para o projeto

GRAFICO 13 — Contetido/Objetivos-alunos Projeto 06.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboragéo propria da autora.

c) Analise geral

Diante dos aspectos apresentados, até 0 momento, podemos afirmar que
o entendimento geral do aluno sobre o contetdo da disciplina esta fortemente ligado
ao tema de projeto desenvolvido no semestre. Os dos objetivos sdo, sobretudo,
aquisicao de aptiddes para o desenvolvimento deste determinado tema de projeto, o
gue mantém estreita relacdo com o fato dos estudantes desenvolverem ou ndo um
mesmo tema no periodo. O observado foi que, quando a disciplina aborda o tema
anico e, consequentemente, diversos assuntos ministrados na aula séo a respeito do
referido tema, os alunos tendem a ver cada vez menos a disciplina como parte dos
conhecimentos para o ato de projetar. Somando a isto, o fato do docente nao
desvincular o contetdo especifico do tema com 0s objetivos gerais da disciplina é
um reforgo a mais para este entendimento por parte dos discentes. Dessa forma, 0
professor deveria estar mais atento em evidenciar o contetddo da disciplina e seus
verdadeiros objetivos, distinguindo os conhecimentos relevantes para o0 tema
especifico de projeto e para o projetar de maneira geral.

A analise do panorama apresentado pela comparacao entre as respostas
do professor e seus respectivos alunos demonstra que, na maior parte dos casos,
existe algum problema de comunicacgao entre as partes, identificado, sobretudo, pela
auséncia de rebatimento da resposta dos mestres sobre a dos aprendizes, mas
também pela observagcdo de algumas aulas. Sob este aspecto, destacamos o que
em Schon (2000) e Cowan (2002) denominam de reflexdo na agao; o que, neste

caso, implicaria uma atitude por parte do professor, em identificar o problema e
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soluciona-lo ainda no decorrer do processo de ensino/aprendizagem, pois modificar
as estratégias e recursos que utiliza em sala, além de buscar uma linguagem que
alcance os estudantes é uma mudanca que ndo pode partir dos aprendizes para o
mestre e sim no sentido oposto. Ignorar o resultado refletido pelos alunos, no
tocante ao conteudo e aos objetivos da disciplina que ministra, alimenta uma
situacdo que, possivelmente, rebate sobre outros aspectos do processo de ensino,
pois se os alunos aprendem um conteddo sob uma perspectiva diferente, além de
buscarem objetivos diversos, daqueles dos professores, em algum momento isto
manifestara algum resultado, como por exemplo, na avaliagdo, porque numa busca
de objetivos diferentes entre as duas classes, provavelmente, os critérios mais

importantes para os mestres, dificilmente serdo os mesmos dos alunos.

Projeto 01 - Alunos Projeto 02 - Alunos Conteldo/Objetivos

1

£ Mao respondeu/Néo respondeu

Parte do tema/Nao respondeu

Parte do projeto/Nao respondeu
\_ﬁ_/ x?_F//
Nao respondeu/Nao tem objetivo
Projeto 03 - Alunos Projeto 04 - Alunos
Parte do tema/Nao tem objetivos
y
4 4 Nao tem contetdo/Aptidoes para o tema
5
: Parte do Tema/Aptidoes para o tema
3 Parte da arquitetura/AptidGes para o tema
Projeto 05 - Alunos Projeto 06 - Alunos Néo respondeu/Aptidoes para o projsto

P Parte do tema/Aptidées para o projeto
l 2 < Parte do projeto/Aptidoes para o projeto
Parte da arquitetura/Aptidées para o projeto
p 1
GRAFICO 14 — Contetido/Objetivos-geral/alunos.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao prépria da autora.

Parte do projeto/Aptidoes para ser arquiteto

5.2.6 Ensino/Aprendizagem/Avaliacéo

Os aspectos referentes a este item tiveram como fonte de informacao néao
apenas os formularios, a exemplo dos analisados até o momento, mas utilizaram
respostas obtidas nas entrevistas e dados coletados durante as observacdes. O
conjunto desses itens forma o que agrupamos como componentes do processo de

ensino e aprendizagem.
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5.2.6.1. Conceito ou teoria preliminar para o processo de projetacao (professores e

alunos)

Quanto a este aspecto, perguntamos aos alunos se haviam sido
ministrados conceitos preliminares para 0 projeto e em que consistiam tais
conceitos. Por outro lado, questionamos aos professores qual seria a funcédo da
Teoria da Arquitetura no ensino de projeto, uma vez que, como ja foi mostrado no
capitulo tedrico, é considerada como fundamental para 0 embasamento do projeto.
Dessa forma, a partir das respostas dos formularios dos alunos e dos professores,
além da entrevista com o professor, analisamos como e em que profundidade tais
conceitos eram trabalhados e chegavam aos alunos. Agrupamos a resposta do
professor da disciplina com a dos alunos e, uma vez que esta pergunta estava
diretamente ligada a disciplina e ndo ao curso, optamos por ndo generalizar as

informacdes sobre o0 processo de ensino e aprendizagem.

a) Projeto 01
Quanto ao formulario a pergunta foi a seguinte:
O que é e qual a funcéo da Teoria da Arquitetura?
Resp. 1: "Eu vejo como a sistematizacdo dos conhecimentos do processo de
concepgao e evolugdo da arquitetura. Para o aluno ter uma percep¢ao de como
melhor atuar na concepc¢ao da arquitetura”.

Contrapondo a resposta da entrevista com a do formulario, o professor de
Projeto 01 destacou em ambas o carater Conceitual, quando questionado sobre
conceitos ou teorias preliminares que foram por ele introduzidos antes da projetacao.
Um fato que, rebatido sobre as respostas dos alunos, esta presente em apenas uma
delas, enquanto a maior parte dos alunos (05) ndo descreveu o tipo de conceito,

apesar de afirmar que este foi ministrado (tabela 14).

b) Projeto 02
O que é e qual a funcéo da Teoria da Arquitetura?
Resp. 2: "Se vocé ndo sabe o que é planta livre, o que é polifuncionalidade, o que é
0 contexto, como vocé vai discutir projeto”.
Em Projeto 02, o professor evidenciou as categorias Conceitual e

Projetual, no formulario e na entrevista. Enquanto, trés dos respondentes relataram
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Procedimentos como conceitos preliminares e outros dois simplesmente disseram
terem sido ministrados, mas ndo descreveram quais (tabela 14). Consideramos que
a indicagcdo de Procedimentos, Condicionantes e Estratégico, citados por um
estudante cada, mas que ndo sao conceitos e, entretanto, foram citados pelos
alunos como tais, demonstrando, no minimo, problemas de entendimento. A partir
da andlise das respostas podemos afirmar que, pelo menos de forma consciente, 0s

estudantes ndo expressam 0S mesmos conceitos apontados pelo professor.

c) Projeto 03

O que é e qual a funcéo da Teoria da Arquitetura?

Resp. 3: "O que eu vejo como teoria € uma discusséo posterior, ndo sei se é o modo
como foi passado, mas € sempre uma discussao posterior".

A partir da resposta da entrevista, colocada acima, e sabendo que a do
formulario apresenta saberes relacionados as categorias Sobre o tema,
Condicionantes, Técnico e Projetual; como conceitos que foram introduzidos pelo
professor antes da projetacéo, podemos afirmar que Teoria da Arquitetura em si nao
foi utilizada. Enquanto, observando a opinido dos alunos, verificamos que duas
categorias (Condicionantes, com trés menc¢des, e Sobre o tema, com duas)
apontadas pelos aprendizes correspondem as do mestre. No entanto, o item mais
citado foi Procedimentos, presente em seis das dez respostas. A presenga marcante
desta categoria, provavelmente, ocorreu porque 0s estudantes interpretaram a
adocdo de um livro®* para auxiliar no aprendizado de uma metodologia de projeto
como sendo teoria, a referida publicacdo explica como aplicar zoneamento,

fluxograma, matrizes e afins no desenvolvimento do projeto.

d) Projeto 04

O que é e qual a funcéo da Teoria da Arquitetura?

Resp. 4: Referencial para o projeto, informagéo histérica cultural para o projeto.
Vocé tem que ter estas informacdes para o projeto (populacéo, clientela, local do
projeto). "E uma boa pergunta para o pessoal de Teoria é basica para os projetos

urbanos".

» NEVES, Laert Pereira. A adocdo do Partido na Arquitetura.Centro Editorial e Didatico da
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1989.
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Para o professor desta disciplina a Teoria da Arquitetura parece resumir-
se a coleta de dados e aos condicionantes do projeto, ou seja, o entendimento de
gue tudo que ndo for desenho ou célculo, mas que alimente o projeto é teoria ou
conceito. No formulario, foram apontados conceitos relativos ao tema, o que significa
referentes ao projeto de um edificio vertical, como leis, célculos, normas de
seguranca, aspectos técnicos etc. Uma resposta com a qual concordam a da maioria
dos alunos (08), apontando Técnico como a categoria onde seriam inseridos 0s
conceitos e teorias. Ja trés de um total de dezessete afirmaram que nenhum
conceito foi ministrado. Apesar da semelhanca de opinides entre 0 mestre e 0s

aprendizes, os conhecimentos citados ndo podem ser classificados como tedricos.

e) Projeto 05

O que é e qual a funcdo da Teoria da Arquitetura?

Resp. 5: "Da subsidios conceituais e fundamentos para a melhor projetacao”,
embora nem sempre isto ocorra.

Observando a resposta da entrevista, verificamos que sua classificagao
seria Conceitual, somando-se aos conhecimentos Sobre o tema e Projetual,
mencionados no formulario. Analisando as respostas dos alunos constatamos em
primeiro lugar, apontado por quatro dos respondentes esta o item Conceitual;
seguido por Técnico, Projetual e Sobre o tema+Conceitual, com duas indicacdes
cada. Contudo, esta convergéncia entre as opinides do docente e a dos discentes
ndo pode ser confundida com o fato dos alunos terem aprendido 0s conceitos e
teorias ministrados pelo professor, porém é possivel afirmar que a relevancia

atribuida a este aspecto pelo mestre refletiu-se sobre os aprendizes.

f) Projeto 06
O que é e qual a funcéo da Teoria da Arquitetura?
Resp. 6: "E fase ndo projetual do projeto, mas que serve para embasar toda a
atividade projetual” E o estudo de todas as correntes da area de arquitetura
(conforto, estrutura,...)

Através da resposta dada pelo docente, é possivel inferir que tudo aquilo,
presente no projeto, mas que ndo aparece desenhado € teoria, aspectos técnicos,
procedimentos, condicionantes, a propria teoria e 0s conceitos em si, uma postura

também identificada na resposta do formulario, em que os saberes foram
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enquadrados nas categorias Procedimentos e Estratégico. Esta caracteristica
identificada na opinido do professor encontrou rebatimento sobre as dos alunos, dos
guais metade assinalou aspectos Sobre o tema, as demais citadas foram
Condicionantes, Procedimentos e Técnicos mencionados uma vez cada, que

também ndo podem ser classificadas como de natureza conceitual.

CONCEITOS PRELIMINARES PARA O ENSINO DE PROJETO

PROFESSORES ALUNOS
CATEGORI PO | PO | PO PO | TOTAJ PO | PO | PO | PO | PO | PO | TOTA %
AS 1] 2 4 | 5 L 1|23 |4|51]6 L °
1. Sobre 0 %% 11,11
03 01 02 01 03 07
2.
Procediment 01 03 | 06 | 02 o1 | 12 1%}05
0s 0
3. 11,11
Condicionant 01 01 | 03 | 02 01 07 (y
es 0
4 01 o1 | 01 02 | 318%
Estratégico
5. Técnico 01 01 08 02 01 12 1%}?5
6.Conceitual | 1 | | 02 Jo1 04 05 | 7,95%
. 11,11
7. Projetual % / - / 03 | o4 01 | 02 07 *
) % %
8. Sim.
Foram 05 | 02 | o1 o1 | o9 | 1428
ministrados %
conceitos
9. Nao foram
ministrados 03 03 4,77%
conceitos
10.
Resposta o
vaga/Confus 02 02 04 6,36%
a
11. Nao
utilizou os 01 | 02 03 | 477%
conceitos
dados
12. Néo 01 01 | 1,59%
respondeu
TOTAL 13 | 07 10 | 17 10 | 06 63 100%

TABELA 14 — Conceitos preliminares para o ensino de projeto.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao prépria da autora.

Os aspectos apresentados neste topico demonstram como, em alguns
casos, 0s professores e consequentemente os estudantes tendem a confundir
conceitos e teorias com conhecimentos que estariam inseridos, nas categorias
adotadas pelo estudo, como Procedimentos, Estratégico, Condicionantes e aspectos
Técnicos (ver definicdo no Capitulo 02). Assim, quando o docente ndo sabe como

utilizar a Teoria da Arquitetura ou diferenciar conceitos de procedimentos ou
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condicionantes, tal comportamento tera consideraveis possibilidades de ser
projetado sobre os discentes, os quais apreenderdo que qualquer topico relacionado
com textos escritos podem ser entendidos como teoria. Essa falta de clareza
também tem rebatimento nos Trabalhos Finais de Graduacdo do CAU-UFRN,
embora ndo sejam eles objeto dessa pesquisa, outras pesquisas® em curso no
Departamento evidenciam esta tendéncia dos alunos em denominar de teoria tudo

gue nao for desenho.

5.2.6.2. Estuda em casa?Como ?(alunos)

Quanto aos meios utilizados pelos alunos para melhorar a aprendizagem
perguntamos, entre outros aspectos, que tipo de fontes eles tém o habito de utilizar
para buscar referéncias para o projeto. O resultado encontrado, representado na
tabela 15, variou entre material escrito (periodicos e livros), eletronico (sites),
exercicio (pratica do projetar) e referéncias (visitas a obras ou estudo de projetos).
No primeiro projeto, predomina o uso do material escrito, seguido pelo eletrénico,
enquanto que o uso do exercicio é quase inexistente, provavelmente pela pouca
familiaridade com o desenho. Nas respostas também foi identificada a presenca da
busca por referéncias, ocupando uma colocacdo abaixo do exercicio. Sobre este
altimo, destacamos que no nivel de instrugcdo em que se encontram o0s alunos o
mais provavel seria a préatica do projetar, através do exercicio, e a busca por
referéncias. Contudo, estes dois aspectos estdo entre 0s menos citados.

Em Projeto 02, a pesquisa eletronica € a mais citada, tanto em primeiro
lugar como entre cinco das seis categorias em que as respostas encontradas foram
divididas, neste caso, em conjunto com outras fontes. O material escrito e a pratica
do exercicio comecam a se equiparar. No caso de Projeto 03, temos uma mudanca
drastica com o exercicio predominando sobre os demais, estando presente em cinco
das sete categorias, seguido pelo eletrbnico em quatro categorias do total. Na
disciplina seguinte a fonte eletrbnica € novamente a mais importante, seguida pelas
referéncias projetuais, em trés dentre as nove categorias. Projeto 05 apresenta o
exercicio e o material escrito na primeira posicdo seguidos pelo eletronico.

Evidenciamos em Projeto 06 que o exercicio ndo é apontado em nenhuma das

® pesquisa desenvolvida pelo Grupo Projetar sobre Trabalhos Finais de Graduacdo em diversas
escolas do pais atestam este fato no caso da UFRN
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respostas, fato devido, provavelmente, a esta ser a ultima disciplina de projeto do
curso. Portanto, nela os estudantes apresentam certa seguranca em relacdo ao ato
de projetar, relegando o exercicio a uma posicdo secundaria e focando a atencao

em lidar com as vertentes do projeto complexo.

FONTES DE ESTUDO - ALUNOS
CATEGORIAS P01 | PO2 | PO3 | PO4 | PO5 | P06 | TOTAL %
1. Eletronica 05 06 05 06 04 03 29 46,03%
2. Escrita 07 03 02 06 05 04 27 42.86%
3. Exercicio 02 03 07 05 03 20 31,74%
4. Material de aula 01 01 02 3,18%
5. Manual 01 01 1,59%
6. Referéncias 02 03 04 02 11 17,46%
7. Pesquisa do tema 01 01 02 3,18%
8. Sim. Estuda 01 01 1,59%
9. Nao estuda 01 02 03 01 07 11,11%

TABELA 15 — Fontes de estudo-alunos.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao préoria da autora.

A observacao do panorama geral encontrado apresenta as fontes do tipo
eletrbnica e escrita como aquelas priorizadas pelos estudantes, quando estudam
para a disciplina. Embora, na opinido de alguns professores, a apreensao do espaco
seja 0 aspecto principal a ser aprendido pelos alunos, estas fontes ndo oferecem
esta possibilidade, o mesmo pode ser aplicado para a construcdo do repertorio,
enguanto ferramenta de auxilio ao projeto. Entretanto, ainda que néo seja apontado
em primeiro lugar, o exercicio recebeu um numero consideravel de indicacGes
(31,74%), demonstrando que para quase 1/3 dos estudantes continua a predominar
0 entendimento de que o projeto se aprende projetando.

Em relacédo aos dois itens mais citados, sobre o primeiro, eletrénico, sua
relacdo com a popularizacdo da internet e do uso do computador tornaram-se claras
justificativas a esse respeito. No segundo caso, escrita, ressalta-se que entre as
respostas nao era citado, em numero consideravel, a fonte escrita relacionada com
livros, mas sim com publicacbes ligadas a leis, procedimentos projetuais ou
periodicos que apresentassem desenho de projetos em seu contetdo. Nos casos
onde os livros foram mencionados, geralmente, sua aplicacdo era ligada a uma

exigéncia do professor.
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5.2.6.3. Desenvolvimento das unidades anteriores (professores e alunos)

Neste item, observamos como professores e alunos avaliam o
desenvolvimento das unidades, no caso primeira e segunda. Destacando possiveis
deficiéncias ou os pontos positivos em cada uma delas. Do ponto de vista dos
professores, adicionamos as respostas relacionadas com o0s conhecimentos
ministrados nas unidades anteriores e que foram cobrados na unidade de andlise
(terceira). Neste sentido, o objetivo foi verificar a forma como os docentes
integravam o0s contetudos dentro das proprias disciplinas e se isto foi, em algum,
nivel apreendido pelos alunos. Em caso afirmativo, se foi uma caracteristica positiva
ou negativa, existindo ainda a variagdo positivo com ressalvas, no caso em que
mesmo o desenvolvimento tendo sido considerado satisfatério alguma falha foi
apontada.

A observacédo destas informacdes obedeceu aos seguintes parametros de
analise: primeiro observamos o caso do professor, colocando as respostas sobre o
desenvolvimento das unidades e quais conhecimentos foram passados aos alunos
que seriam cobrados na terceira unidade; segundo, com relacdo aos alunos,
identificando a postura em relacdo as unidades anteriores a terceira terem
correspondido as expectativas e aos conhecimentos provenientes delas terem sido

aplicados ao projeto.

a) Na avaliagao do professor

Observamos como as duas categorias foram apresentadas em cada
disciplina (tabela 16), formulando um panorama particular de cada uma, facilitando a
sobreposicao das informac6es sobre a dos alunos.

No caso de Projeto 01, o professor respondeu apenas 0 seguinte
“Parcialmente, devido a dificuldade de perceber e desenvolver a proposta”. A
respeito desta afirmacao presente na resposta, podemos levantar a hipotese de que
a identificacdo de problemas na percepcdo dos estudantes deveria ter suscitado
formas de solucionar este problema. Quanto aos conhecimentos dados, o docente
afirmou que a cobranca ocorreu “De forma incipiente, principalmente porque o0s

alunos ndo demonstram dominio sobre o conhecimento adquirido.”.
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O professor da disciplina de Projeto 02 qualificou o desenvolvimento das
unidades como “bom”, pois em relagcdo a compreensdo do assunto, afirma ele, a
turma € homogénea. O problema é que nem todos dominavam a representacdo
grafica, por meio digital, dessa forma, a assessoria era distinta. Quanto a integracao
dos conhecimentos das unidades citou que o fato delas serem sequenciadas e
divididas, como as etapas da projetacao (condicionantes, primeira unidade, e estudo
preliminar, na outra), facilita a conexao entre os conhecimentos. Acerca do problema
com a representacdo destacamos que, neste periodo, o curso oferece pela primeira
vez a disciplina de Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo; portanto, é
compreensivel que ainda haja certa dificuldade do alunos no uso das ferramentas de
representacéo por meio do computador.

Observando a resposta do professor de Projeto 03, verificamos que nao
foram apontados problemas no desenvolvimento das unidades, as quais seguiram
etapas definidas, a exemplo da anterior, divididas segundo os procedimentos para o
projeto (levantamento das informacdes tedricas e desenvolvimento de APO, na
primeira, e estudos preliminares, na seguinte). Devido ao tipo de divisdo das
unidades, o rebatimento sobre a terceira foi inevitavel, pois os conhecimentos
tedricos alimentaram os estudos preliminares, 0os quais por sua vez, contribuiram
para o desenvolvimento do anteprojeto (terceira unidade).

O desenvolvimento das unidades anteriores, na opinidao do professor de
Projeto 04, atendeu as expectativas, entretanto, destacou que os trabalhos nem
foram ousados, nem criativos. A colocagdo sobre os saberes de unidades anteriores
foi relatado da seguinte forma: “Na terceira unidade sé cobra a forma plastica, pois
os demais conhecimentos jA foram cobrados nas unidades anteriores.”. Sobre o
primeiro ponto, a mencdo da falta de criatividade e ousadia ndo retrata objetivos
desta pesquisa, mas revela como, na avaliacdo de projeto, estdo intrinsecas
caracteristicas subjetivas, sobrepondo tais aspectos ao objetivo maior que seria a
aprendizagem dos alunos em si. Quanto ao tépico seguinte, ressaltamos que esta foi
a unica disciplina, onde encontramos que a forma plastica é cobrada apenas no final
do processo de projetacdo, com o anteprojeto estando ja definido, em nivel de
plantas baixas e cortes.

Segundo o professor de Projeto 05, as unidades se desenvolveram bem e
0 Unico problema diagnosticado foi o tempo para o desenvolvimento e entrega dos

trabalhos, ndo apontado como um problema da disciplina em si. No tocante a
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integracdo de saberes das unidades, destacou-se que, por seu carater cumulativo
com as unidades divididas em etapas (teoria, métodos e formacao de repertorio, na
primeira unidade, e o desenvolvimento do partido e anteprojeto, na segunda), 0s
conhecimentos sao rebatidos para a terceira unidade, que consiste no detalhamento
da proposta.

Resposta semelhante foi apresentada pelo professor de Projeto 06, o qual
também adota a divisdo das unidades seguindo as etapas de projeto (abordagem
tedrica do tema com repertério e depois estudo preliminar), estando a ultima unidade
reservada apenas as assessorias para desenvolvimento do anteprojeto. Afirma
ainda, que cobra os conhecimentos ministrados dentro da disciplina e no curso como

um todo, em todas as fases de desenvolvimento do projeto.

DESENVOLVIMENTO DAS UNIDADES - PROFESSORES
CATEGORIAS P01 | PO2 | PO3 | P04 | PO5 | PO6 | TOTAL
1. Falha: percepcéo e desenvolvimento do projeto |77 ] 01
2. Falha: diferenca no nivel de aprendizagem | 01
3. Falha: pouca criatividade ///////// 01
4. Falha: tempo _ ///////%/ 01
5. Bom devido & divisdo em etapas . .

TABELA 16 — Desenvolvimento das unidades-professores.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracao prépria da autora.

b) Professores e alunos

Neste tOpico, apresentamos a postura dos alunos de cada disciplina,
quanto aos dois parametros mencionados, procedendo ao final de cada analise a

comparacao com a resposta do respectivo professor.

b.1.) Projeto 01

Os estudantes de Projeto 01, conforme tabela 17, ndo demonstraram
satisfacdo em relacdo a abordagem utilizada nas unidades anteriores, uma vez que
apenas 8% disseram estar satisfeitos com o desenvolvimento das unidades. Os que
assinalaram o desenvolvimento das unidades, como ndo tendo correspondido as
expectativas destacaram a falta de atividade prética (projetacéo), desconsideracao

aos conhecimentos prévios dos alunos e a relagdo com o professor, como
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problematicas. Sobre os conhecimentos utilizados o maior destaque foi para os de
carater Técnico (tabela 19).

Segundo o professor, os alunos desenvolveram apenas parcialmente os
conhecimentos trabalhados nas unidades anteriores, porque tinham dificuldades de
percepcdo dos elementos componentes do projeto e do que era exigido para a sua
execucdo. Os estudantes, por sua vez, citaram que as atividades realizadas pelo
docente estavam abaixo das expectativas, pois eram semelhantes as da disciplina
anterior (Introducdo ao Projeto de Arquitetura 02), inclusive utilizando a mesma
bibliografia. Um fato atestado se observarmos o item que abordou a integracdo com
semestres anteriores, no qual confirmamos que o professor ndo considerou os
conhecimentos prévios a disciplina que ele ministra, mesmo que, na grade do curso,
a disciplina anterior seja pré-requisito. A situacdo agravou-se com os problemas de
comunicacao entre professor e estudantes. Quanto ao outro aspecto, conhecimentos
de unidades anteriores (tabelal?), encontramos outro conflito, o docente afirma que
0 processo ocorreu de forma incipiente, pois os alunos ndo dominavam o
conhecimento adquirido, enquanto o0s discentes apontaram ter aplicado
conhecimentos de carater Técnico, para o desenvolvimento da unidade seguinte.
Estes fatos reforcam a idéia consagrada quanto ao papel essencial que

desempenha a comunicagéo no processo educativo.

b.2.) Projeto 02

Os estudantes de Projeto 02 mostraram certa divergéncia, com metade
afirmando que néo correspondeu as expectativas, um reclamando do pouco tempo
para concluir o projeto e dois declarando-se satisfeitos (tabela 17), salientando que,
nesta ultima resposta, o aspecto destacado néo foi o desenvolvimento das unidades,
mas a relacionamento com o professor aqui considerado como melhor que com o
docente que ministrou a disciplina anterior. Os conhecimentos aproveitados sao de
cunho tanto Pratico (teoria sobre a pratica), quanto global (envolvendo aspectos
sociais, ambientais, técnicos, graficos e historicos) (tabela 19). A opinido do
professor é de que as etapas se desenvolveram bem, pois geralmente as turmas
sdo homogéneas quanto a compreensdo do que € arquitetura; o problema maior foi
s6 quanto a diferenca do nivel de desenvolvimento entre os alunos, sobretudo, no

~

que diz respeito a representacdo em computador. Uma vez que, os discentes
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insatisfeitos com desenvolvimento das unidades ndo expuseram o0 motivo, torna-se
impossivel observar a relacdo com a resposta do professor. Entretanto, sobre os
conhecimentos de unidade anteriores e que foram aplicados agora o professor e
grande parte dos alunos apresentaram posi¢cdes semelhantes (tabela 17).

b.3.) Projeto 03

Segundo, os dados expressos nas tabelas 17 e 18, quando os alunos
afrmam que as unidades corresponderam as expectativas, as categorias em
evidéncia sdo a adocédo de procedimentos (04) e o desenvolvimento em etapas (03).
Assim, sete de um total de dez estudantes declaram-se satisfeitos. No caso dos
conhecimentos de unidades anteriores, identificamos, em primeiro lugar, a categoria
Técnico (04), em seguida Tedrico e Técnico+Grafico (02 cada um). A presenca do
termo Tedrico pode ser atribuida ao fato de um dos objetivos da disciplina consistir
na introducdo de uma metodologia de projeto. Neste periodo, o docente cita que ndo
houve problemas, porque as unidades foram divididas em etapas, sendo a primeira
tedrica e com realizacdo de APO, a segunda para desenvolvimento dos estudos
preliminares e a terceira reservada ao anteprojeto, o que é condizente com a
posicdo dos alunos.

Sobre o0s conhecimentos de unidades anteriores e que foram
aproveitados na terceira unidade o professor ressalta dados de carater Técnico,
enguanto os estudantes apontam, em quatro das respostas, o aspecto Pratico,
estando o Técnico em segundo lugar, junto com Gréfico e Tedrico, presentes em

duas das respostas (tabela 19).

b.4.) Projeto 04

Nas tabelas 17 e 18, verificamos que dez dos dezessete alunos de
Projeto 04 afirmaram estarem satisfeitos com as unidades, independentemente de
terem mencionado ressalvas a este respeito. Por outro lado, sete aprendizes
demonstraram insatisfacdo. Um numero consideravel para o universo do ensino e
aprendizagem (quando tomamos como referéncia o total de entrevistados, 17). Além
disso, se observarmos as motivacdes para tal postura encontramos como

justificativa itens como: avaliacdo, relacdo com o professor e o proprio sistema de
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atelier. Assim, uma reformulacdo de abordagem por parte do docente poderia
minimizar as diferencas a esse respeito.

Acerca do outro aspecto, conhecimentos provenientes de unidades
anteriores utilizados na corrente, no caso a terceira, sete dos estudantes colocaram
Técnico como o0 mais usado, seguido por Pratico, apontado por seis dos
respondentes (tabela 19). Quando comparamos este Ultimo com a resposta do
professor, ndo encontramos equivaléncia, pois o docente afirma ndo haver ligagao
desta unidade com as anteriores (tabela 19), enquanto que os alunos dizem
justamente o0 oposto. Destacamos mais uma vez a respeito das divergéncias
encontradas, a exemplo de Projeto 01, nesta disciplina também foram identificados
problemas de comunicagédo entre docente e discentes, o que se configura como o

problema de fundo em ambos o0s casos.

b.5.) Projeto 05

Quanto aos alunos de Projeto 05, todos apontaram estarem satisfeitos
com o desenvolvimento das unidades, mesmo que tenham apresentado diferentes
motivos para o fato (tabela 17). O mais indicado foi a utilizacdo de etapas, com trés
das dez das indicagfes, seguido por aplicacdo da teoria sobre a prética e os que
responderam “sim”, mas nao explicaram com maiores detalhes. Ambas as
categorias foram mencionadas por dois alunos cada uma. As respostas dos alunos
acerca desse aspecto coincidem com a do professor.

Sobre a integracdo dos conhecimentos das unidades, dois colocaram o
carater pratico, por outro lado, 0 mesmo nimero de alunos optou por ndo responder
a guestdo, enquanto os demais se dividiram em seis outras categorias com uma
indicacdo cada (tabela 19). Assim, devido ao ndo posicionamento de alguns alunos
e a diluichdo dos demais em classes distintas, ndo podemos destacar uma
sobreposicao evidente de algum conhecimento sobre os demais.

b.6.) Projeto 06
Metade dos estudantes de Projeto 06 entrevistados, ou seja, 06

consideraram que o desenvolvimento das unidades foi satisfatério, os quais nao

apontaram ressalvas. Somando a este numero, 0s que estavam satisfeitos, mas
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citaram alguma ressalva a quantidade de respostas positivas sobe para cinco
(tabelas 17 e 18), o principal aspecto apontado foi, sobretudo, pela divisdo dos
conhecimentos em etapas. Além disso, 0s estudantes também citaram outros
aspectos como a relacdo teoria e pratica e a divisdo das unidades em etapas,
ambos o0s aspectos constavam da resposta do docente.

Quanto aos conhecimentos anteriores que foram utilizados, verificamos
gue a maioria deles foi aplicado diretamente no projeto (tabela 19), ou seja, foram de
ordem prética, o que remete outra vez a relacao teoria e pratica.



DESENVOLVIMENTO DAS UNIDADES “A” — ALUNOS

POSITIVO NEGATIVO
CATEGORIAS PO1 P02 P03 P04 PO5 | P06 | TOTAL CATEGORIAS PO1 P02 P03 P04 P05 | P06 | TOTAL

1. Integracdo 01 01 1. Descontinuidade 01 01

2. Relacdo com o 02 02 | 2. Pouca pratica 03 03

professor

3. Uso .de 04 04 3. Pouco conceito 01 01

procedimentos
4. Desconsiderou o

4. Divisédo em etapas 02 03 02 07 conhecimento 03 03
prévio do aluno

5. Didatico 01 o1 | 3 Relacdocomo 03 o1 04
professor

6. Existéncia de o1 01 | 6. Inconsistente 01 01

metodologia

7. Assessorias 01 01 7. Sem metodologia 01 01

8. Sim. Desenvolveu- o1 04 02 07 8. Ipforma(;oes para o o1 01

se bem projeto

9. Uso de

procedimentos 03 03 9. Avaliagéo 01 01

e divisdo em etapas

10. Aplicacéo da 10. Avaliacao e o sistema

teoria 02 01 de atelier 01 01
11. N&o 01 03 03 07

TOTAL 01 02 08 06 10 03 30 TOTAL 12 04 01 07 24

% 7,69% | 28,57% | 80% | 35,29% | 100% | 50% | 47,62% ] % 92,31% | 57,14% | 10% | 41,18% 38,09%

TABELA 17 — Desenvolvimento das unidades “a”-alunos.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracéo prépria da autora.
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DESENVOLVIMENTO DAS UNIDADES “B” - ALUNOS
POSITIVO COM RESSALVAS

CATEGORIAS PO1 P02 P03 P04 PO5 | PO6 | TOTAL
1.Pouco tempo 01 01 02
2. Pouco claro 01 01
3. Baixas expectativas em relag8o ao professor 01 01
4. Avaliac@o injusta 01 01
5. Representacdo 01 01
6. Orientacdo do professor 01 01
7. Maior enfoque na forma 01 01
8. Mais ou menos 01 01
TOTAL 01 01 04 03 09
% 14,28% | 10% | 23,52% 50% | 14,29%

TABELA 18 — Desenvolvimento das unidades “b"-alunos.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracdo prépria da autora.

INTEGRACAO DE CONHECIMENTOS DAS UNIDADES ANTERIORES NA 32 UNIDADE
PROFESSORES ALUNOS
CATEGORIAS P01 | P02 | P03 [ P04 | P05 | P06 | TOTAL | P01 | P02 | P03 | P04 | PO5 | PO6 | TOTAL %

1. Prético 02 | 04 [ 06 [ 02 [ 04 18 28,57%
2. Tebrico 02 01 03 4,77%
3. Técnico L 01 05 02 o7 ]o1] 01 16 25,40%
4. Gréfico L 01 01 |02 ] 01 ] o1 05 7,95%
5. Procedimento | | 01 01 01 01 04 6,36%
> Proeua S R R T T R

. Projetual ,18%
8. Condicionantes L 01 01 01 1,59%
9. Sim. Utilizou L 01 01 | 01 01 03 4.77%
10. Pouco utilizados | | 01 03 01 04 6,36%
11. Néo utilizou w 01 02 02 3,18%
12. Ndo respondeu 01 01 01 01 02 06 9,53%

TABELA 19 — Conhecimento de unidades anteriores cobrados/utilizados na 32 unidade.

Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracdo prépria da a

utora.
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c) Andlise geral

A partir do panorama descrito, podemos afirmar que as unidades tém
maiores possibilidades de corresponderem as expectativas dos alunos, quando séao
agrupadas em etapas e/ou apresentam, de forma evidente, a relacdo entre teoria e
pratica. Além disso, quando questionamos sobre conhecimentos dados e cobrados,
entendemos que as respostas dos professores e alunos envolvidos na disciplina
devem ser semelhantes, pois se o0 professor apresenta ao estudante uma
informac&o que sera importante numa futura avaliacéo e este, por sua vez, privilegia
outro tipo de conhecimento é porque, durante o processo, nao identificou a
orientacao passada pelo professor como relevante. Uma situacdo que pode ter sido
causada por ma interpretacdo do aluno. No entanto, quando isto representa uma
parte consideravel dos aprendizes, podemos inferir que a inadequacdo esteja do
lado do mestre, ao ensinar estes saberes. Em alguns casos, verificamos, que parte
dos docentes identificou alguns problemas no decorrer das unidades, mas,
aparentemente, eles ndo desenvolveram propostas para resolvé-los. Utilizamos o
termo “aparentemente”, porque a afirmacéo teve como fonte as observacdes, pois
nelas ndo registramos mudanca de postura dos mestres em relacdo ao problema.
Um aspecto, que néo foi analisado com mais profundidade no estudo, uma vez que
nem no formuléario, nem na entrevista questionamos acerca da proposicao de
solugcbes quando o processo de ensino apresentava deficiéncias. Contudo,
destacamos, num caso desta natureza, a responsabilidade do professor em
modificar a abordagem do assunto em sala, visando atingir o objetivo maior do
ensino, a aprendizagem.

Tendo como base as respostas dos alunos, identificamos os aspectos
positivos e negativos, no caso em que as unidades correspondem ou nhao as
expectativas, o que permitiu a constru¢do do quadro 05. A partir do qual, nota-se
que os alunos consideram como muito importante a relagdo com o professor.
Quanto a desconsiderar o conhecimento prévio do aluno ou supor que como O
conteudo do semestre anterior era “X” certamente o aluno o “absorveu”, vemos que
esse é outro problema apontado e ndo apenas na nossa pesquisa, mas também em
outros estudos sobre educacdo. Com relacdo ao item Teoria+Pratica, ocupando o
terceiro lugar entre os aspectos positivos apontados, constatamos a partir das

respostas de mestres e aprendizes que a auséncia de rebatimento da teoria sobre a
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pratica foi um dos problemas da disciplina de Projeto 01. Situacdo que teve como
agravante o fato dos estudantes comecarem a projetar, ainda prematuramente, em
Introducéo ao Projeto de Arquitetura 02, fato que, provavelmente, explica a postura
dos alunos em considerar os conceitos ministrados pelo professor como irrelevantes
para o nivel em que se encontram. O terceiro ponto negativo (avaliagdo) nao
constitui uma surpresa, pois como ja colocamos, esse é um aspecto sempre

polémico do ensino, e que analisaremos a seguir.

ASPECTOS POSITIVOS E NEGATIVOS NO DESENVOLVIMENTO DAS UNIDADES

Positivos Negativos
1° Desenvolvimento em etapas 1° Relagdo com o professor
2° Procedimentos 2° Desconsideracao o conhecimento do aluno
3° Teoria+Pratica 3° Avaliagdo

QUADRO 05 — Aspectos para as unidades corresponderem as expectativas.
Fonte — Pesauisa primaria. Elaboracéo prépria da autora.

5.2.6.4. Critérios de Avaliacao (professores e alunos)

Como evidenciado na discussao do capitulo tedrico, a avaliagdo é um dos
itens mais polémicos no universo do ensino, 0 que se agrava ainda mais no ensino
de projeto, sobretudo pelo seu carater subjetivo, ainda prevalecente. Como forma de
analisar este aspecto, questionamos o0s professores quanto aos critérios de
avaliacdo adotados para o projeto e formas de identificacdo do aprendizado no
aluno. Em contrapartida, perguntamos aos alunos acerca de quais indicadores
utilizam para realizar a auto-avaliacdo e das dificuldades encontradas dentro do
atelier para uma aprendizagem satisfatoria, além de meios utilizados para enfrentar
estas dificuldades. Em seguida, procedemos a analise individual de cada turma,
considerando outros aspectos que influenciaram os resultados, segundo o estagio
do aluno no curso. Num segundo momento, agrupamos todas as respostas dos
estudantes e confrontamos com aquelas dos professores, objetivando identificar o
que existia de semelhante e de diferente.

Neste sentido, adotamos as mesmas definicbes e nomenclaturas para
alunos e professores, de modo a possibilitar a comparacdo das respostas. A
guestdo, uma das poucas objetivas do formulario, requereu que o respondente

enumerasse, hierarquicamente, os critérios apresentados. Estes foram os seguintes:
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aquisicdo de conhecimentos no decorrer da disciplina; evolucdo da proposta
projetual; interesse pela disciplina (identificado por aspectos como frequéncia,
participacéo nas atividades em sala e fora dela, comprometimento com os prazos de
entrega e busca por informagdes que complementassem o0s conhecimentos nela
adquiridos); “notas”, no sentido do desempenho nos trabalhos medido sob a forma
numeérica, ou seja, o desempenho do aluno medido segundo o produto apresentado;
além do item “outros”, cujo objetivo era identificar se os respondentes indicariam,
como relevante, uma categoria ndo apresentada pelo formulério. A andlise das
respostas procedeu a um tratamento das opinides do professor, por disciplina e em
geral; seguida pela dos alunos, divididos por disciplina, onde acrescentamos a
comparagao com a opinidao do professor; por fim, fizemos a comparacao de todos os

professores em confronto com a de todos os alunos.

a) Professores

Observando cada professor, isoladamente, na disciplina de Projeto 01 o
docente apontou como primeiro critério o envolvimento do aluno com a disciplina;
seguido da aquisicdo de conhecimentos; a evolu¢cdo do nivel de elaboracdo do
projeto apareceu em terceiro e, por ultimo, o desempenho do aluno medido sob a
forma de notas. A partir dessa classificacdo, podemos afirmar que a avaliagdo do
aluno parte do envolvimento, que impulsiona a aquisicdo de conhecimentos, 0s
quais por sua vez estariam representados no projeto (produto final) e refletiiam na
nota atribuida pelo professor.

No caso de Projeto 02, em primeiro lugar o professor colocou a evolucao
do projeto; depois a aquisicdo dos conhecimentos; seguido do interesse do aluno
pela matéria; em quarto, a nota em si. A descricdo realizada demonstra que o foco
da avaliacdo estd no projeto, cujo conjunto englobaria a aquisicdo dos
conhecimentos e o interesse demonstrado pelo aluno no tocante a disciplina.

A resposta do docente de Projeto 03 seguiu 0 mesmo padrao
apresentado em Projeto 01, o mesmo por ser dito a respeito da posicdo do professor
de Projeto 06, exceto pelo fato deste ultimo ter omitido o aspecto “nota” da avaliacdo
do estudante.

Em Projeto 04, os critérios seguem a mesma logica de Projeto 02, assim,

podem ser tecidos comentérios idénticos a respeito de ambos.
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O Unico que apresentou uma resposta diferente das dos demais
professores, foi o docente de Projeto 05, indicando em primeiro lugar a aquisicdo de
conhecimento dos alunos; em segundo, a evolu¢cdo no nivel de elaboracdo do
projeto; seguido pelo interesse que o aluno demonstra no decorrer da disciplina.
Este professor, como também o de Projeto 06, ndo colocou o item “nota” como
considerado na avaliacdo do aluno, muito embora seja obrigatoria a conversédo da
avaliacdo final por unidade em valores numéricos para fins de registro no controle

académico.

b) Alunos e professor

Os alunos poderiam optar, nesta questdo, pelos mesmos critérios que
foram apresentados aos professores. Entretanto, o intuito seria dispor todas as
colocacdes, da primeira até a ultima, para os estudantes, como realizado com 0s
docentes. Dessa forma, a representacdo adotada para os gréaficos, apresenta o
conjunto de itens apontados em primeiro lugar; seguido dos mencionados em

segundo; depois 0s que estavam em terceiro; por fim, aqueles em quarto.

b.1.) Projeto 01

No grafico 13, sobre as respostas dos alunos de Projeto 01, observamos
gue o critério apontado como mais relevante (em primeiro lugar) foi o “interesse pela
disciplina”, fato curioso quando levamos em conta o desestimulo mencionado pelos
alunos em algumas respostas do formulario. Depois, ainda com relacdo ao primeiro
lugar, encontramos a aquisicdo de conhecimentos, numa quantidade de indicacdes
muito préxima a primeira colocada. Em segundo lugar, o nimero de estudantes que
indicou o critério “interesse pela disciplina” foi igual ao que respondeu “evolucdo do
projeto”. Na terceira posicdo, colocou-se a aquisicdo de conhecimentos.
Comparando as respostas dos aprendizes com a do mestre, nesta disciplina,
encontramos uma convergéncia quanto ao primeiro lugar para ambas as classes
(docente e discentes). Equivaléncia também identificada no quarto lugar, com o item
nota como sendo o mais citado pelos estudantes e pelo professor.
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Critérios de auto-avaliagéo
Alunos de Projeto 01

6 O AQUISIGAO
B EVOLUGAO
5 O INTERESSE
44 O NOTAS
3| B OUTROS
@ NAO ENTENDEU
2 B NAO RESPONDEU
3 |
0 - ‘
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GRAFICO 15 — Critérios de auto-avaliagdo alunos Projeto 01.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao da autora.

b.2.) Projeto 02

Constatamos aqui uma situacéo diferente da anterior, os estudantes de
Projeto 02, colocam em primeiro lugar a aquisicdo de conhecimentos, evidenciada
numa posi¢cao bem acima da dos demais itens também citados nesta colocacdo. Em
segundo, temos a evolucdo do projeto; em terceiro o interesse pela disciplina e por
altimo, em quarto lugar, notas. Postura diferente da do professor que expbs a
evolucdo em primeiro, aquisicdo em segundo; no terceiro lugar o interesse e por
altimo notas; as duas classificacdes finais sdo coincidentes com as opinides dos
discentes.

A comparacdo das informacdes apresentadas possibilita-nos visualizar
que, enquanto a atencdo dos alunos estd mais voltada a aquisicdo de
conhecimentos a do professor estd na evolugdo do projeto, uma situacdo que,
provavelmente, alimenta um quadro de insatisfacdo em ambas as partes, pois cada

uma delas busca atingir aspectos diferenciados no processo.
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Critérios de auto-avaliagdo
Alunos de Projeto 02

@ AQUISICAO

41 m EVOLUGAO
OINTERESSE

O NOTAS

2 m OUTROS

@ NAO RESPONDEU

1°LUGAR 2°LUGAR 3°LUGAR 4°LUGAR

GRAFICO 16 — Critérios de auto-avaliagdo alunos Projeto 02.
Fonte — Pesquisa priméria. Elaboracao da autora.

b.3.) Projeto 03

Em Projeto 03, os estudantes também colocaram a aprendizagem como
primeira colocada, representada pelo item aquisicdo de conhecimentos; na segunda
colocacdo observamos que os trés itens (aquisicdo, evolugdo e interesse)
encontram-se bastante proximos; contudo, o interesse pela disciplina é o mais
citado. Em terceiro lugar temos a evolugdo do projeto como critério indicador de
aprendizagem na opinido dos alunos. Rebatendo a resposta dos alunos sobre a do
professor constatamos divergéncia em relacdo ao primeiro lugar, pois o docente
colocou o interesse pela disciplina em primeiro; a diferenca persiste na colocacao
seguinte, em segundo lugar para o professor esta a aquisicdo de saberes; enquanto,
gue na terceira temos uma semelhanca, ambos apontaram a evolucao do projeto
como o terceiro critério mais importante; 0 mesmo se repete no quarto lugar que
para ambos, mestre e aprendizes, foram o desempenho nos trabalhos expressos em
notas.

A divergéncia encontrada nas respostas dos alunos em comparagao com
a do professor quanto a hierarquizagéo dos critérios remete ao comentério colocado
para situacdo semelhante verificada na disciplina anterior, além da necessidade
mencionada no capitulo tedrico, de que o decente evidencie mais claramente o que

€ importante para ele no processo de avaliacao.
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Critérios de auto-avaliagao
Alunos de Projeto 03
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GRAFICO 17 — Critérios de auto-avaliago alunos Projeto 03.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracéo da autora.

b.4.) Projeto 04

O gréfico de Projeto 04 assemelha-se ao de Projeto 01, pois nos dois
casos aparecem em primeiro lugar o interesse pela disciplina, uma postura que,
provavelmente, deve ser atribuida a um aspecto comum nestas duas disciplinas, 0s
problemas de comunicagao entre professor e alunos. Em segundo lugar, prevaleceu
a indicacdo da aquisicdo de conhecimentos sobre as demais (evolucao e interesse).
No terceiro lugar, foi mencionada a evolucdo do projeto e no quarto, as “notas”.
Confrontando estas respostas com a do professor, em primeiro lugar, esta a
evolugcédo do projeto, diferente da opinidao dos alunos; enquanto no segundo lugar,
esta a aquisicdo do conhecimento, seguindo o0 mesmo padrdo encontrado nas
respostas dos estudantes; em terceiro, o professor citou interesse, no entanto, 0s
dados do grafico demonstram que os alunos optaram pelo que o docente apontou
em primeiro, evolucdo do projeto; na quarta colocacdo mestre e aprendizes

colocaram “notas”.
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Critérios de auto-avaliagédo
Alunos de Projeto 04
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GRAFICO 18 — Critérios de auto-avaliagdo alunos Projeto 04.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao da autora.

b.5.) Projeto 05

Este grafico retrata que a maior parte dos estudantes apontou, em
primeiro lugar, a aprendizagem, ou seja, a aquisicao de conhecimentos; na segunda
colocacao o interesse; seguido pela evolucdo do projeto em terceiro lugar; e em
quarto lugar notas. Retomando a opinido do professor sobre os critérios de
avaliacdo, o item apontado em primeiro lugar € o mesmo mencionado pelos alunos,
0 aprendizado (aquisicdo); em segundo, o docente apontou evolucdo do projeto,
diferente dos alunos; enquanto em terceiro, indicou interesse, posi¢cao que para 0s
alunos é ocupada pela evolucdo no nivel de elaboracéo do projeto. No quarto lugar
ambos, mestre e aprendizes, citaram notas.

A coincidéncia de opinides entre mestre e aprendizes, com relagcdo ao
primeiro lugar, € um provavel indicio para que ambos, ao final do semestre
encontrem-se satisfeitos com o processo, pois estimam os resultados a partir de
critérios idénticos. Entretanto, tal afirmacdo é apenas uma hipotese, pois o professor
ainda deve destacar quais conhecimentos séo relevantes dentro da disciplina. Como
cita a bibliografia estudada, mesmo que o processo de ensino/aprendizagem seja

composto por dois grupos de agentes (docentes e discentes) a responsabilidade dos
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primeiros é maior, porque deve identificar nas ac6es manifestas pelos segundos 0s

problemas a serem corrigidos ainda no decorrer do processo.

Critérios de auto-avaliagdo
Alunos de Projeto 05
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GRAFICO 19 — Critérios de auto-avaliagdo alunos Projeto 05.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao da autora.

b.6.) Projeto 06

Em projeto 06, encontramos uma caracteristica completamente diferente
dos demais, a evolugcdo do projeto passa a ocupar 0 primeiro lugar dentre os
critérios de auto-avaliacdo dos alunos. A justificativa pode estar no fato de ser esta a
altima disciplina de projeto do curso e, teoricamente, onde os alunos ja assimilaram
0s conhecimentos necessarios para o ato de projetar, logo, desejando alcancar um
melhor desempenho no nivel do projeto, especialmente, por tratar-se de um projeto
complexo, que os obrigam a lidar com as especificidades de véarios condicionantes
do que com o ato de projetar em si. Em segundo, verificamos a aquisicdo de
conhecimentos; em terceiro constatamos um empate entre o interesse e notas;
enquanto no quarto lugar o mais citado foi apenas notas. O panorama descrito
apresenta um fato curioso, o professor apontou em primeiro lugar o que os alunos
colocaram em terceiro (interesse); por outro lado, o docente coloca em terceiro o
aspecto mais importante para os alunos (evolucao do projeto). Ja o segundo lugar &
idéntico para ambos (aquisicdo de conhecimentos). O mestre ndo apontou um

quarto lugar, ja os alunos citaram “notas” nesta colocacao.
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Critérios de auto-avaliagdo
Alunos de Projeto 06
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GRAFICO 20 — Critérios de auto-avaliagdo alunos Projeto 06.
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao da autora.

A comparacédo dos critérios de avaliacdo dos professores com o de seus
respectivos alunos teve como objetivo identificar se os critérios de avaliacdo dos
professores estavam evidentes para os estudantes, o que, segundo os resultados
obtidos, aconteceu em relacdo a classificagcbes separadas ou, em casos mais
extremos, em nenhuma delas. Entretanto, os casos de maior destaque foram os de
Projeto 04 e 06, onde o primeiro lugar do aluno € o terceiro do professor e vice-
versa. Ainda observando os resultados apresentado nos graficos, podemos afirmar
que nos casos de Projeto 01 e 04, onde o critério principal foi o interesse pela
disciplina, o resultado sofreu notdria influéncia dos problemas de relacionamento
existentes entre o professor e os alunos. Outra caracteristica identificada nos
graficos foi a preocupacdo dos estudantes em adquirir conhecimentos, ou seja,
aprender, e ndo apenas em evoluir no projeto. A partir disso, identificamos que 0s
alunos manifestam em suas respostas o desejo de aprender. Destacando também
que, o critério “notas” aparece como o ultimo em quase todas as situacdes, um fato
que possivelmente representa a dissociacdo da valoracdo, através da nota, como
instrumento eficaz para medir o nivel de conhecimento aprendido.

Por fim, evidencia-se que, se 0 mestre avalia o aluno segundo os critérios
“A, B e C”, enquanto os aprendizes vislumbram a avaliacdo tomando como
referéncias os critérios “X, Y e Z”, dificilmente, os resultados alcancados pelos
discentes serdo condizentes com o esperado pelos docentes. Em contrapartida, os

estudantes néo serdo capazes de identificar como é possivel estarem atendendo a
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critérios que segundo eles sédo importantes, se a resposta dos docentes ndo condiz
com as suas expectativas. Nao se pretende afirmar com isso que os professores
devam ter como parametro para definicdo dos critérios de avaliacdo os anseios ou
categorias apontadas pelos estudantes, ou mesmo modificar critérios previamente
estabelecidos (desde que estes estejam embasados didaticamente), mas deveriam
tornar os critérios de avaliacdo que adotam mais evidentes e compreensiveis para
os alunos. Do contrario, o processo de ensino e aprendizagem serd composto por
dois grupos de insatisfeitos, com expectativas frustradas, formados de professores

de um lado e alunos do outro.

c) Professores e alunos (geral)

O grafico abaixo apresenta a opinido geral dos professores das disciplinas
pesquisadas em relacdo aos critérios de avaliacdo, cujo resultado comparamos com
as respostas do total de alunos entrevistados na pesquisa.

Curiosamente, 0 aspecto menos importante para os professores entre os
mencionados no primeiro lugar, é justamente o considerado de maior importancia
pelos alunos (43%), aquisicdo de conhecimentos, nesta mesma colocacdo. O que
mostra que se para 0s alunos quando eles adquirem novos conhecimentos ja
atingiram os objetivos da aprendizagem, enquanto que para os professores o
aprendizado dos estudantes s6 é avaliado como satisfatério se estes demonstrarem
antes de tudo interesse pela disciplina. O mesmo acontece com o segundo lugar,
enguanto a maioria dos alunos (35%) apontou a evolugcéao do projeto como segundo
critério mais importante para os professores o aspecto que vem nesta posicdo é a
aquisicdo de saberes. Diante destas diferencas nas percepcoes, é preciso que 0s
professores deixem mais claro para os alunos os critérios de avaliacdo da
aprendizagem ou, como afirmou Pozo (2002), em citacdo destacada no capitulo
tedrico, alunos e professores continuardo a dancgar tango com uns se movendo para

a direita, enguanto os outros vao para a esquerda. (2002, p. 264)
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Critérios de avaliacdo-professores (geral)
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GRAFICO 21 — Critérios de avaliagéo-professores (geral).
Fonte — Pesquisa primaria. Elaboracao da autora.

5.2.6.5. Dificuldades na aprendizagem/Estratégias para melhora-la

Acerca das dificuldades enfrentadas pelos alunos e as estratégias para
supera-las, procedemos ao tratamento estatistico das respostas para cada turma,
verificamos quais eram 0s pontos positivos e negativos apontados.

Em Projeto 01, identificamos entre as dificuldades, em primeiro lugar
(38%) o relacionamento professor-aluno, enquanto as demais eram referentes a falta
de clareza com que a disciplina era ministrada, o pouco embasamento tedrico do
aluno, a descontinuidade com os saberes da disciplina pré-requisito (Introducdo ao
Projeto de Arquitetura 02); pouca pratica da projetacéo e os critérios de avaliacédo do
professor, cada item com 7,5% das indicacbes. Ainda a este respeito, se
agruparmos as respostas cujo rebatimento direto é no papel do docente,
encontramos que 69% dos aprendizes colocaram dificuldades relacionadas com a
figura do mestre. Quanto a solucdes para o problema 46% dos alunos abstiveram-se
de responder, fato provavelmente ligado ao tipo de problema apresentado, pois sem
uma parceria do mestre com o aprendiz para resolver um problema desse tipo,
encontrar uma solucdo é praticamente impossivel. Quanto as demais estratégias,
23% mencionou utilizar pesquisas sobre os assuntos ministrados; os demais se
dividiram entre exercicio (pratica do projetar); estudo individual dos temas que lhe
parecessem mais relevantes; busca de um referencial projetual adequado+aulas; por

fim, estudo individual+exercicio, cada item com 7,6% das indicacoes.
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No caso de Projeto 02, 28% dos estudantes destacaram o tempo para o
desenvolvimento e conclusdo dos trabalhos, como maior problema da disciplina,
quanto aos demais colocaram o atelier, a falta de referéncia, o “raciocinio projetual”,
ou seja, a projetacdo em si; além da pouca clareza com que a disciplina era
ensinada e os condicionantes do projeto, cada uma das categorias recebeu 14,4%
das indicacbes. Por outro lado, mesmo demonstrando tantas dificuldades de
naturezas diversas, nenhum dos alunos quis relatar como as enfrenta.

Quanto as dificuldades, 30% dos estudantes de Projeto 03 colocaram os
condicionantes, seguidos dos 20% que mencionaram o atelier. Outros 20% disseram
ndo ter dificuldades com a disciplina. O restante dividiu-se entre a falta de
referéncias, o tempo destinado ao desenvolvimento do projeto e o raciocinio
projetual, cada um com 10% do total de respondentes. A predominancia do item
“condicionantes” sobre os demais se deve, possivelmente, a insercdo de aspectos
referentes a legislacdo, acessibilidade, topografia, estrutura e construcao, que foram
cobrados na disciplina.

No tocante a disciplina de Projeto 04, identificamos semelhancas com a
de Projeto 01: 17% dos estudantes apontaram que as dificuldades provem do
relacionamento com o professor e, a mesma quantidade, atribuiu que os problemas
sao originarios do sistema de ensino por meio do atelier em geral; 12% citaram o
raciocinio projetual; enquanto os demais colocaram ter dificuldade pela falta de
referéncias projetuais; tempo para desenvolver o projeto; representacao grafica,
metodologia de ensino inadequada, por parte do professor; o professor ndo possuir
0s conhecimentos necessarios para ministrar a disciplina; os critérios de avaliacao
do professor e o material didatico serem inadequado. Diante disso, e sabendo dos
problemas de comunicacédo professor-alunos, dos diversos aspectos mencionados
acerca das dificuldades da disciplina constatamos que, 41% s&o provenientes do
professor ou de alguma forma relacionados a ele.

Observando as respostas dos estudantes de Projeto 05, a dificuldade
mais apontada por 30% dos estudantes, foi o tempo para desenvolver o projeto,
aspecto que remete a resposta do professor, no item 5.2.6.3, atribuindo ao curto
tempo os problemas no desenvolvimento das unidades. Em seguida, 20% dos
alunos citaram a ma representacdo como dificuldade; enquanto a mesma
quantidade de discentes colocou 0 pouco embasamento tedrico que possuiam sobre

o tema enfocado no periodo, totalmente novo para eles. Os outros respondentes
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mencionaram referéncia; condicionantes ou disseram néo ter dificuldades, cada um
destes recebeu 10% das indicacoes.

No caso de Projeto 06, 50% dos discentes atribuiram suas dificuldades
aos condicionantes, uma postura justificavel pela natureza do tema do semestre,
projetos complexos, inserir mais variantes no ato de projetar, do que nos periodos
anteriores. Em seguida, aparecem o raciocinio projetual; a dificuldade em trabalhar
com a forma plastica e os que ndo responderam com 16,6% das indicacdes cada
item.

Colocamos como uma das posturas adotadas no estudo, o fato de
desvincular a figura do professor das respostas dos alunos, o que neste item tornou-
se impossivel, pois, partindo dos resultados em Projeto 01 e 04, os problemas de
relacionamento e/ou comunicacdo entre o respectivo mestre e seus aprendizes,
tornaram-se evidentes. Ressaltando o quanto a figura do professor € importante
dentro do processo de ensino/aprendizagem, pois, quando a imagem do docente
tem sua credibilidade posta em duvida, independente do motivo ou da forma como
isto ocorreu, todo o processo pode ser comprometido.
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6 DISCUSSAO

“... quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.”
(FREIRE, 1996, p. 25).

A partir dessa afirmacéo, retomamos o titulo desse estudo - “E ensinando
que se aprende.” — e destacamos quais foram o0s principais aspectos revelados
pelas analises realizadas no capitulo anterior.

Ainda no capitulo tedrico, foi demonstrado que ndo ha um método
“pronto” ou instrucdes tipo “receita de bolo” para o ensino de projeto de arquitetura,
que os estudos realizados a esse respeito, em sua maioria, tratam de experiéncias
particulares ou aplicacfes de conceitos e teorias provenientes de outras areas de
conhecimento, adotados para arquitetura. Assim, a partir de tais experimentos,
foram e estdo sendo construidas as criticas sobre as préaticas ainda vigentes nos
cursos de arquitetura e no ambiente do atelier e um dos pressupostos desse estudo
€ que tais experiéncias nao se constituem apenas em fonte de fundamentacéo para
criticas, mas também contribuem na elaboracdo de alternativas e, por que nao,
solucdes. Portanto, ainda € preciso continuar ensinando e experimentando para
aprender, e iSso ndo apenas na atuacao ou desempenho como professor, mas na
interacdo com o aluno, utilizando como base preceitos da literatura acerca de
pedagogia, educacdo e didatica, pois nem o aprendizado de projeto, nem o0 seu
ensino podem ser pautados somente no trabalho intuitivo.

Retomados 0s pressupostos que guiaram a pesquisa, € 0 momento de
abordar os resultados da anélise e os temas mais recorrentes, os quais foram objeto
de discussdo mais adiante. A observacdo dos resultados em confronto com a
literatura consultada, possibilitou a elaboracéo das seguintes afirmacdes acerca do
caso estudado:

1. O entendimento do conceito de arquitetura como Arte, Arte e Técnica, ou
relacionado a Forma, a Funcdo e a Estrutura (triade vitruviana) foi reafirmado.
Entretanto, foi identificado outro elemento, o Espago, seguindo a tradicao
modernista que o considera elemento essencial da Arquitetura;

2. Os professores, na sua pratica cotidiana em sala de aula, tendem a utilizar as
linhas pedagdgicas apresentadas no capitulo tedérico, segundo as

cirsunstancias que encontra ou ao nivel de evolucdo do aluno dentro do
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curso, sem necessriamente seguir os principios didatico-pedagdgicos comuns
a cada uma das abordagens;

3. A presenca de influéncia do curriculo oculto dentro das relagdes existentes no
objeto de estudo foi evidente;

4. A execucado da integracdo horizontal mostrou-se mais propicia do que a
vertical e a identificacdo de semelhancas entre a percepcdo dos alunos
acerca do tema, em comparagao com a dos professores foi mais eficiente no
caso do primeiro tipo de integracéo que do segundo.

5. O modo como se desenvolve a relacdo professor-aluno mostrou ter
significativa influéncia na percepcao e na avaliacdo dos discentes a respeito
dos aspectos do processo de ensino/aprendizagem;

6. Os resultados da analise, quando confrontados com a observacdo e as
respostas das entrevistas, apresentaram a existéncia do que Machado (2004,
p.46) denomina de intertexto, ou seja, foram detectados temas recorrentes
nas respostas e acdes de alunos e professores, os quais, para efeito de

discusséao, foram enquadrados num Unico termo: atelier.

6.1 Conceito de Arquitetura

No conceito de Arquitetura identificado, além da jA mencionada influéncia
da triade vitruviana, encontra-se também a associacdo entre arquitetura e obra de
arte. A este respeito Lucio Costa tece 0 seguinte comentario “O que caracteriza a
obra-de-arte é precisamente esta eterna presenca, na coisa, daquela carga de amor
e saber que, um dia, a configurou.” (1980, p.5). Um entendimento, que apresenta
vinculos também com a afirmacdo do desenho como uma habilidade do arquiteto,
cujas origens remontam ao Renascimento, mas que, como mostraram 0s resultados,
prevalece ainda nos dias atuais, ndo apenas no meio académico e profissional,
também para as pessoas que nao estao diretamente envolvidas com a producao da

arquitetura “A Beleza é a qualidade mais citada popularmente, pois prevalece o ideal

artistico do arquiteto.” (DEL RIO, 1998, p.203 grifo nosso). Uma postura que esta
fortemente relacionada a qualidade do desenho, a linguagem principal do projetista.
O segundo aspecto, a arquitetura como Arte e Técnica, existe desde a

Antiglidade e o seu vinculo com a arquitetura também estabelece ligacdo com a
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triade vitruviana. No caso do dueto Forma Funcédo, o qual foi veiculado, sobretudo,
com o Modernismo, através da negacdo do aspecto compositivo caracteristico da
Beaux Arts e da substituicdo deste pela importancia do programa, gerando uma
atencao a relacdo entre forma e programa, ou forma e funcdo, uma postura que é
alimentada pelas praticas comumente utilizadas no atelier para o processo de
projetacdo: elaboracdo do programa de necessidade; estudo dos condicionantes do
terreno; zoneamento das fungbes; definicAo da forma, através de perspectiva ou
planta baixa; assim por diante.

Por ultimo temos o espaco, em relacdo a este termo podemos defini-lo
como a matéria-prima de trabalho da arquitetura, uma vez que a atividade do
arquiteto € sempre desenvolver algum trabalho (te6rico ou pratico) em relacdo ao
espaco %° e neste entendimento, encontramos o porqué de sua forte identificacdo
com o conceito de arquitetura citado tanto entre os mestres, quanto entre 0s
aprendizes. Uma ligacdo que, segundo os dados da pesquisa, exerce uma influéncia
consideravel na percepc¢ao dos sujeitos envolvidos no processo, especialmente 0s
estudantes.

6.2 Linhas Pedagdgicas

A observacdo das situacbes de ensino/aprendizagem no objeto de
estudo, demonstrou que a postura dos professores em relacdo a adocado de uma
determinada linha ou principios pedagogicos, se altera em fungdo das circunstancias
especificas de cada disciplina bem como do nivel de evolugédo do aluno dentro do
curso. Quanto a este ultimo aspecto, identificamos que a liberdade concedida pelos
mestres durante a projetacdo é inversamente proporcional ao estagio em que 0s
aprendizes se encontram no curso, ou seja, nas disciplinas introdutérias o0s
professores tendem a n&o colocar tantas limitagfes técnicas ou de condicionantes,
quanto naquelas onde se espera que 0 aluno esteja num estagio mais avancado.
Fato explicado também por, nas disciplinas introdutérias os alunos ainda néo
dominarem tantos saberes técnicos ou de condicionantes que possam ser

considerados no projeto.

?® Um aprofundamento a este respeito pode utilizar como fontes Coutinho (1973), Ciillen (1971),
Lynch (1997), Zevi (1994), Rasmussen (1998) e Rossi (2001).
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No caso de Projeto 01, o comportamento encontrado oscilou entre a
abordagem tradicional, utilizando como recurso didatico a aula expositiva, e a
abordagem comportamentalista, onde, em algumas atividades como a elaboracao
de um objeto que pudesse assumir diversas funcdes, a experiéncia pessoal dos
alunos era o principal instrumento para gerar conhecimento. Além destas, também
foram identificados aspectos da abordagem sdcio-cultural, como o relacionamento
horizontal entre mestre e aprendizes. Diante dos aspectos apresentados, podemos
afirmar que em Projeto 01 o professor pratica o “mix-metodolégico” e, apesar de usar
métodos da abordagem tradicional, ndo adota esta postura no tocante a
consideracdo do aluno como um mero receptor de conhecimento. Sobre o controle
do ato de projetar, durante as assessorias observamos que o professor deixa o
aluno mais livre, ndo colocando limitagdes como aspectos de conforto ou tecnologias
construtivas, uma vez que o0 aluno ainda n&o teve um contato direto com tais
aspectos, respeitando assim o nivel de conhecimento dos estudantes. Também foi
identificada uma prevaléncia do trabalho individual, ou seja, a maior parte dos
exercicios realizados pelos alunos ndo eram em grupo e a interacdo entre 0s
estudantes também era menor.

Em Projeto 02, a situacdo encontrada foi semelhante a anterior, porém
com algumas variacdes. Nao foram identificadas acfes ligadas a abordagem
tradicional; apresentando maior nimero de caracteristicas vinculadas a abordagem
humanista, na qual o relacionamento entre docentes e discentes depende do carater
de ambos (caracteristica presente em todas as disciplinas analisadas). Seguindo o
principio cognitivista, o professor deixou claro sua postura de que o importante é o
aprendizado do aluno. Nesta disciplina, a interacdo entre os aprendizes foi mais
utilizada do que na anterior, pois eles trabalhavam em grupo para obter os dados da
area onde realizariam o projeto. Entretanto, a elaborac&o do projeto era individual.

Em Projeto 03, destacamos a importancia atribuida pelo professor a
experiéncia pessoal do aluno, caracteristica da abordagem humanista. Uma acao
que ocorreu através da valorizacdo da percepcao dos alunos a respeito dos espacgos
educativos que visitaram, aspecto reforcado pela aplicacdo do método de A.P.O.,
pois uma vez de posse dos dados obtidos a percepcdo dos estudantes a respeito
destas informagfes conduziria as diretrizes para o desenvolvimento do seu préprio

projeto, o qual foi comum a todos os estudantes: uma escola de linguas..
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No caso de Projeto 04, identificamos a presenca de aspectos da
abordagem tradicional, como a pouca énfase atribuida ao processo, o que foi
sobretudo expresso na postura do professor em avaliar as unidades de forma
dissociada e ao afirmar que n&o existia ligagao entre elas.

Em Projeto 05, identificamos caracteristicas provenientes da abordagem
Cognitivista, com 0 uso de pesquisas e investigacfes espontaneas (também
presente em Projeto 03, como mencionado) e na cooperacao entre alunos e do
mestre com seus aprendizes, buscando fazer o estudante aprender a aprender;
agregando ainda a estes aspectos o entendimento da escola como o lugar onde
ocorre 0 crescimento mutuo, do professor e do aluno, postura presente na
abordagem Sécio-cultural.

A situacdo encontrada em Projeto 06 aponta para aspectos da
abordagem Sdcio-cultural, como, por exemplo, a ado¢do de uma situacéo real para
proporcionar o aprendizado (uma pratica corrente também nas outras disciplinas),
possibilitando analises em um contexto diverso daquele com o qual o aluno é
habituado.

Assim, mesmo nos casos em que foi apontado apenas o0 aspecto mais
relevante encontrado, as praticas identificadas nas salas de aula durante a pesquisa
nao evidenciaram a prevaléncia de elementos de apenas uma das linhas
pedagdgicas apresentadas no item 2.2.1., na verdade, mesclavam posturas e
atitudes presentes em mais de uma delas. Assim, a linha ou postura pedagogica que
melhor se adequa a situacdo encontrada nas disciplinas de Projeto do CAU-UFRN,
no momento de nossa pesquisa seria aguela apontada por Antunes (2001) como

“mix-metodoldgico”.

6.3 Curriculo oculto

No tocante a terceira afirmacao, foi justamente na presenca e influéncia
do curriculo oculto no CAU-UFRN e nas relacfes estabelecidas na sua pratica que
poderiam ser encontradas as justificativas para as opinides divergentes entre
professores e alunos sobre o conceito de arquitetura, o contetdo e os objetivos das
disciplinas, a importancia da disciplina dentro do curso e os critérios de avaliacdo. O

atelier de projeto, diante da auséncia de limites pedagdgicos claros, e entregue, em
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sua maioria, a aspectos subjetivos, proporciona um ambiente onde o curriculo formal
tende a ser subjugado pelo oculto e delineia uma situagcdo como descreve Stevens:
“O modo carismatico € o método informal e implicito de inculcacdo o qual €, segundo
Bourdieu, o Unico meio possivel para se transferir capital cultural corporificado”
(2003, p. 226). Este “capital social corporificado” diz respeito a reproducdo das
crencas da classe social dominante através da escola (seus gostos, seus valores,
costumes, habitos, modos de se comportar e agir). No entanto, para o0 caso
estudado, seria mais prudente falar de “capital educacional corporificado”, ou seja,
que transmite, através do ensino, aspectos relativos ao conteudo estudado.

Consideramos que a existéncia de divergéncias no ambito académico é
salutar; porém, quando se refere a conteldos e objetivos de uma disciplina,
importancia da disciplina para o curso e critérios de avaliacdo, estas divergéncias
podem acarretar problemas que nao podem ser ignorados.

O fato do conteudo e dos objetivos da disciplina terem sido apreendidos
de forma distinta pelo professor e seus respectivos alunos recai no que Godoy
(1988, p.50) denominou de ensino “mal sucedido”, frisando que o ensino nao deixou
de existir, mas ndo atingiu seus objetivos. Neste sentido, os alunos podem ter
apreendido o conteudo, porém isto aconteceu de uma maneira diferente da desejada
pelo docente quando planejou as praticas educacionais.

Em relacdo a importancia da disciplina dentro do curso, o intuito da
maioria dos professores era de que 0s alunos compreendessem 0 projeto como
lugar da sintese dos conhecimentos ministrados no curso. Os discentes, por sua
vez, o perceberam como “tronco do curriculo”, o que remete a uma pratica comum
entre os estudantes de arquitetura que relega a segundo plano todo e qualquer
conhecimento que ndo possa ter um rebatimento direto sobre a proposta projetual.

O dltimo fator apontado, avaliacdo, é também um dos mais polémicos
pelo carater subjetivo que apresenta, um aspecto certamente incrementado no CAU-
UFRN pela diferenca detectada entre a percepcao de mestres e aprendizes acerca
dos critérios de avaliacdo. Os aspectos subjetivos que envolvem a avaliagdo em
projeto ja foram mencionados anteriormente; no entanto, é valido aqui retoma-los:
auséncia de base conceitual para a construcdo de critérios de avaliacdo, relacdo da
avaliacdo com aspectos subjetivos de forma ou gosto pessoal, atribuir nota pelo
produto final ndo observando o processo, avaliar o erro como uma falha e néo parte

integrante da aprendizagem ou atribuir nota através da comparacdo entre 0sS
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projetos dos alunos. Acerca do primeiro aspecto, em conversa informal com os
alunos da disciplina de Projeto 04, a falta de clareza na avaliacéo foi indicada como
um problema, uma situagcao diferente da de Projeto 05, onde os alunos citaram 0s
aspectos para a avaliacdo descritos no plano de curso como esclarecedores. A esse
respeito, destacamos a experiéncia de Rheingantz (2003) com o desenvolvimento
do método dialético para o ensino de projeto, com o0s alunos participando da
construcdo dos critérios de avaliacdo. Uma alternativa que pode ser apontada como
exemplar, pois evitaria as distor¢des identificadas no CAU-UFRN, onde os alunos
apontaram a aquisicdo de conhecimentos e os professores citaram interesse pela

disciplina como critérios de avaliacao.

6.4 Integracao

No decorrer da andlise, este elemento foi indicado como importante para
0 ensino de projeto e, especialmente, no contexto do CAU-UFRN, onde permeou a
elaboracdo do curriculo A4, parte desse estudo. Este aspecto, também apresentou-
se como uma pratica comum entre os docentes. A este respeito, o fendmeno pbde
ser observado em duas perspectivas: a integracéo vertical e a horizontal.

Em relacdo a integracdo vertical, foi verificado com a analise que é
praticada pelos alunos e incentivada pelos professores. Contudo, os conhecimentos
apontados como Uteis pelos ultimos demonstraram ndo encontrar correspondéncia
entre um numero consideravel dos primeiros. A partir dos resultados da pesquisa,
observamos que tal situacdo ndo apresenta, na percepcao dos professores, uma
justificativa evidente, em alguns casos ndo € sequer considerado como um
problema. Esta problemética esta relacionada com o processo de aquisicdo de
conhecimentos, a respeito do qual Pozo afirma que “Em geral, os processos de
aquisicao serao mais eficazes quanto maior e mais significativa for a relacéo que se
estabelece entre a nova informacdo que chega ao sistema e 0s conhecimentos que
ja estavam representados na memoria.” (2002, p.88). Esta “nova informacdo”, no
caso estudado, pode ser entendida como a que seria ministrada no semestre
corrente e “conhecimentos que j4 estavam representados na memaoria” como 0s
saberes advindos de semestres anteriores. Assim, caberia a integracao vertical uni-

los e nos casos onde esse processo ndo é conduzido de forma satisfatoria sao
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identificadas situacdes como as de Projeto 01, onde o professor afirmou nao realizar
integracdo vertical e os estudantes reclamaram de existir uma repeticdo do conteudo
visto no semestre anterior; ou em Projeto 06 onde o professor afirmou ter sido
necessario ministrar aulas sobre metodologia de projeto, que, segundo o contetudo
das disciplinas é funcéo da disciplina de Projeto 03. E valido reafirmar um aspecto
mencionado no capitulo teérico, acerca do projeto como sintese, o qual se confunde
com o principio de integracdo, o fato de que a sintese ou a integragdo requerida do
aluno € um passo que ele ndo pode dar sozinho. Caso os professores nao
estruturem acdes pedagogicas, de modo que os aprendizes recuperem o0
conhecimento anterior e o utilizem em relagdo com o novo, dificilmente esse elo
existira.

No caso da integragédo horizontal, o panorama foi diferente. Um aspecto
inicialmente atribuido a facilidade em administrar conhecimentos do mesmo
semestre no de projeto, agregando-se a este fator a existéncia de um recurso
didatico utilizado no CAU-UFRN e denominado Trabalho Integrado. Esta ferramenta
foi utilizada em quatro (Projeto 02, 03, 04 e 05) das seis disciplinas estudadas e
consiste em requerer dos alunos que agreguem a entrega do projeto, sob a forma de
trabalho escrito, textos com os conhecimentos de outras disciplinas do semestre, em
geral as de carater Técnico, que auxiliaram na elaboracéo da proposta arquitetdnica.

Em verdade, os dados da pesquisa demonstraram que a aplicagdo de um
determinado conhecimento e sua apreensao foi facilitada, quando este relacionava-
se com outros saberes. Assim, foi identificado um maior sucesso no caso da
integracdo horizontal que da vertical. Uma sugestdo para possiveis alteragfes neste
quadro seria adotar a seguinte postura “E preciso planejar as situagdes de
aprendizagem tendo em mente como, onde e quando o aluno deve recuperar 0 que
aprendeu, jA que a recuperacdo sera mais facil quanto mais se parecam ambas
situagdes.” (POZO, 2002, p.88).

Em seguida, reiteramos um aspecto j& mencionado, no que diz respeito a
importancia da relacdo professor-aluno para consecucdo e atendimento dos

objetivos da integracao.
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6.5 Relacao professor-aluno

O conhecimento deve ser reconhecido como traducéo individual e
coletiva que € construida a partir da interacdo social. Isto implica na
valorizagdo do dialogo professor-aluno, materializado através do
conteudo programatico das disciplinas e das suas praticas
pedagdgicas. (RHEINGANTZ, b, p.04)

Segundo o autor acima citado, a valorizacao do dialogo do professor com
o aluno tem implicacfes diretas sobre a constru¢do do conhecimento e os resultados
da andlise confirmaram esta afirmacédo. As disciplinas onde foram registrados os
maiores problema quanto a percep¢do do mestre em relacdo a dos seus aprendizes
foram Projeto 01 e 04, exatamente as duas onde foi identificado esse tipo de
problema, tanto nas respostas dos alunos, quanto nas observacdes dos dialogos e
desenvolvimento das acdes académicas em sala. Um fato verificado nas respostas

dos questionérios sobre as dificuldades de aprendizagem na disciplina:

PROJETO 01

“Relacao com o professor” (ALUNO 01)

“OS PROFESSORES!! Falta de motivagdo. Tento esquecer que o professor
é ruim.” (ALUNO 02).

PROJETO 04

“A questdo das cores, idéias, etc, coisas subjetivas que o professor muitas
vezes ndo aceita. Para melhorar o aprendizado, temos que buscar

informacdes extra-classe, experiéncias adquiridas no estagio.” (ALUNO 01).

“Acredito que o método de avaliag@o e a necessidade de obter boas notas
inibiu o aprendizado e barrou a criatividade” (ALUNO 02)

“E ter que seguir as vontades do professor” (ALUNO 03)

Diante dessas colocagfes, € evidente a influéncia da relacdo professor-
aluno para impulsionar ou comprometer o processo de ensino/aprendizagem.
Agregada a isto, esta a subjetividades dos aspectos avaliativos do atelier, como

reflete a situacéo abaixo:

“O objeto é a telha vocé pode fazer misérias com ela! Mudando o tamanho,
fazendo recortes.” (PROFESSOR - Projeto 01).
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Este foi um comentério para tentar explicar um exercicio, no qual os
alunos deveriam criar diversas possibilidades formais através de um determinado
objeto. Entretanto, os alunos compreendiam que deveriam projetar alguma
edificacdo e desenvolviam os desenhos ja fazendo volumetrias ou planta baixa, ou
seja, a percepcao dos alunos sobre a atividade era diferente da do professor.

Dialogo 01:
- “Vocé sugere que eu traga isso aqui pra ca?!” (ALUNO — PROJETO 04).

- “Nao estou s6 tentando entender algumas coisas” (PROFESSOR -
PROJETO 04)

Diadlogo 02
- “Mas é s6 isso que vocé quer?” (ALUNO — PROJETO 04).

- “N&o eu quero tudo mais detalhado.” (PROFESSOR — PROJETO 04).

Nas situacOes acima, em dias de assessoria diferentes e com alunos
diferentes, percebe-se a fragilidade de algumas informacgcdes emitidas no atelier,
especialmente nos momentos em que o professor utilizou comentarios do tipo “Eu
guero que voceé tire mais gordura do projeto.” ou “A estética do seu projeto esta boa,
a movimento do edificio esta gostoso.”.

A partir dos dialogos apresentados e dos resultados da pesquisa,
recorremos a um conceito adotado pelo construtivismo, de que a relacdo professor-
aluno é biunivoca e reciproca, requerendo que o docente esteja atento as demandas
do aprendiz e predisposto a buscar alternativas as praticas pedagogicas que se
mostrarem inadequadas, demonstrando, através da pratica, que é ensinando que se
aprende. Este aspecto foi citado, porque, durante as observacdes e em conversa
com os professores, estes demonstraram ter conhecimento do problema, porém
acOes praticas com o objetivo de modificar a situacdo ndo foram detectadas.
Confirmando o que cita Rheingantz, nestes casos, “O professor considera-se isento

de responsabilidade pelo processo pedagogico.” (1998, p.03).

6.6 Atelier

O sistema de atelier, com a relacao tradicionalmente criticada na literatura
mestre-aprendiz, com o professor como detentor de todo o conhecimento e o aluno

como tabula rasa, ou o ambiente do atelier como um escritorio, onde o docente é o
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cliente e o aluno o arquiteto, nao foi identificado entre as disciplinas pesquisadas no
CAU-UFRN, pelo menos ndo na sua forma pura. As praticas encontradas estao
inseridas numa linha menos tradicional, utilizando seminarios, desenvolvimento de
projeto em grupo, uso do discurso para justificar escolhas projetuais, assessorias
integradas (com a presenca de professores de outras disciplinas), entre outros
aspectos. Entretanto, o grau de “ousadia”, no sentido de abandono das técnicas
tradicionais, variou de uma disciplina para outra e estava relacionado diretamente
com o tipo de formagao que o profissional seguiu. Uma situacdo que no caso do
Projeto 01, p6de ser identificada pela experimentacdo do professor em ter aplicado
aos exercicios em sala os conceitos de “imagens estimulantes” de Boudon?’, tema
com que o docente teve contato através de uma disciplina sobre metodologia de
projeto, quando cursava, na época, a pés-graduacdo (no PPGAU/UFRN).

Em Projeto 02, a afirmacdo do professor “Eu estou tentando estudar de
novo, estudar o projeto para dar aula de projeto”, um comentario que foi feito durante
a entrevista, cuja justificativa estava relacionada com o envolvimento do docente em
uma pesquisa sobre ensino de projeto. O professor de Projeto 03, por sua vez,
aplicou a metodologia de APO, como forma de incrementar a pratica do atelier, um
instrumento com o qual o profissional entrou em contato através de uma pesquisa,
da qual participou. Em Projeto 05, a adogé&o do discurso como justificativa para o
projeto € um modo de requerer dos alunos uma postura critica em relacdo a sua
proposta. Tais tentativas foram frutiferas em algumas das disciplinas e o discurso

dos alunos traduz isto:

Sim. Foi bem estrutura da sequéncia A.P.O. - Estudos preliminares-
Desenvolvimento do projeto. (ALUNO - PROJETO 03)

Sim. Atendeu o programa e a intencao didatica. (ALUNO - PROJETO 05)
Sim. De maneira geral, foi excelente. A metodologia adotada pela

professora estimula o desenvolvimento dos alunos com prazos e evolugao
da proposta. Muito metddica e exigente. (ALUNO - PROJETO 05)

Destacamos que nem todas as experiéncias atingiram o objetivo

planejado ndo as invalida. Contudo, se o professor ndo assumir uma postura de

" philippe Boudon é professor na Ecole d’ Architecture de Paris-La Villete, onde desenvolve as
pesquisas sobre epistemologia e ensino de Arquitetura. A publicacdo utilizada na disciplina de Projeto
01 foi o livro “Enseigner la conception architecturale — cours d’ architecturologie” (Editions de La
Villete, 2000) que também servia de base para a dissertagcao de mestrado.
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autocritica, percebendo as falhas, principalmente no decorrer do processo, e dispor-
se a buscar outras alternativas, as energias despendidas na atividade terdo sido em
vao. Uma situagdo na qual esta autocritica foi colocada em prética foi a experiéncia
desenvolvida por Rheingantz (2003, p. 04) na disciplina de Projeto de Arquitetura 01
no Curso de Graduacdo em Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal do
Rio de Janeiro, onde o método aplicado foi submetido a uma avaliacdo por parte dos
alunos.

Existe outro elemento dentro do atelier, cujas respostas de alunos e
professores, além das interacdes nas assessorias mostraram ser importante, no
sentido de potencializar os aspectos positivos do atelier, atentar para as dificuldades
geradas pelo seu carater subjetivo:

Entender o que realmente se quer nos trabalhos e de nés, alunos. O que se
espera que nos aprendamos (ALUNO - PROJETO 02)

E a subjetividade da disciplina. (ALUNO - PROJETO 03)

Dificuldades em relagdo as questdes "intuitivas" de projeto como plastica,
forma, estética. (ALUNO - PROJETO 06)

Nas citacdes acima, observa-se que a subjetividade do atelier é apontada
como uma dificuldade, independente do nivel em que o aluno esteja no curso.

Em resposta a essas dificuldades, presentes dentro do atelier, propde-se
uma postura mais critica e embasada pedagogicamente, da parte do docente.
Disposto a identificar os problemas vivenciados pelos alunos e 0 momento onde seja
necessario intervir retomando uma teoria ou um método, possibilitando, assim, a
renovacao da pratica de ensino. Existem ainda outros aspectos a considerar, € 0
estimulo a que os alunos assumam uma postura critica, em relacdo ao ato de
projetar e ao projeto que produzem, é um deles; em seguida, deve-se também
considerar o conhecimento prévio do estudante, ndo apenas como individuo, mas
buscando retomar a integracdo vertical do curso, recuperando 0s saberes

arquitetbnicos anteriormente trabalhados.

A metodologia de projeto ndo substitui 0s processos intuitivos, mas se empenha
na criacdo de um processo geral que constitua uma base mais firme para o salto
intuitivo e para melhores formas de avaliagdo de cada etapa, bem como do
resultado final. A metodologia ainda se encontra em seus primeiros estagios,
mas ja provocou uma larga referéncia literaria. A intencéo do ensino deve ser de
criar solvedores de problemas que executem essa atividade em atencdo as
necessidades de todo o meio ambiente. (UNESCO, 1978, p.18)
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Muitos professores, com vontade de melhorar sua pratica docente ou
instrucional, se langam na busca de um ‘alternativa didatica’, o Santo Graal
da aprendizagem, um método que assegure que seus alunos aprendam o
gue é devido. Eu ndo acho que exista tal tesouro oculto. Ha, antes, muitos
tipos diferentes de pratica, cujo éxito dependerd das metas de
aprendizagem e dos processos que 0s alunos possam por em marcha.
(POZO, 2002, p. 90-91)

Nesta citacdo, encontramos uma das caracteristicas identificadas no
objeto de estudo: a presenca de diferentes praticas de ensino utilizadas no atelier,
sendo algumas mais sintonizadas com abordagens didatico-pedagdégicas do que as
outras, mas todas buscando atingir os objetivos propostos, mesmo que em alguns
casos o0s resultados n&o tenham sido os inicialmente planejados. Ainda
compartilhando a mesma postura descrita por Pozo, os resultados da pesquisa
demonstraram que a maior parte dos docentes tem procurado incrementar suas
praticas pedagoégicas e experimentar novos métodos em sala de aula, mas sem
pretensdes de encontrar uma técnica infalivel. Um posicionamento com o qual o
estudo se prop6s a contribuir, utilizando o estudo de caso das disciplinas de projeto
do CAU-UFRN. Entretanto, deve-se frisar que esta contribuicdo consistiu, sobretudo
em diagnosticar o caso estudo e, por meio dos resultados, elaborar recomendagdes
condizentes com a realidade nele encontrada. Quanto a este aspecto, também
ressaltamos que algumas das situacdes-problema detectadas sdo de carater
conjuntural, prevalentes naquele momento da pesquisa, como, por exemplo, a maior
ou menor afinidade entre um determinado professor e uma determinada turma, ou
um calendario truncado pela reposicdo das aulas de semestres anteriores, onde
houve greves; ja outras sdo de natureza estrutural, remetendo seja a filosofia
dominante no curso seja as praticas cristalizadas em seu ensino na area de projeto.

A guisa de conclusotes, foi tracado um paralelo entre os objetivos e as
recomendacdes propostas. Retomando os objetivos da dissertacdo, o primeiro deles
foi analisar a pratica atual do ensino de projeto no objeto de estudo, a respeito do
qual os resultados da pesquisa demonstraram que algumas praticas criticadas na
literatura consultada, pelos problemas que acarretavam ao processo de ensino-
aprendizagem, eram ainda vigentes em algumas disciplinas do curso. Entre elas

destacamos a postura do professor em assumir o papel de cliente, enquanto o
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estudante assumia a funcéo de arquiteto e a perspectiva de que o aluno é capaz de
realizar a “sintese” dos conhecimentos a serem aplicados no projeto sozinhos.
Contudo, foi verificada uma iniciativa por parte dos docentes, em buscar alternativas
para evitar, especialmente, as praticas indicadas como obsoletas, por exemplo,
casos da simulacdo do ambiente de escritorio dentro do atelier ou da relacdo
mestre-aprendiz, onde o aluno é tratado como um receptaculo de informacdes e o
professor assume a postura de detentor do saber. Ressaltando que, este téo
criticado atelier escritério ndo foi identificado como prética corrente no CAU-UFRN.

O segundo aspecto, a correlacdo entre os métodos de ensino a pesquisa
e 0 envolvimento com préticas que ndo possuem carater académico, por exemplo,
estagios e trabalho em escritorio, mostraram-se relevantes quanto a sua influéncia
no atelier. No caso dos professores, a influéncia da pesquisa apresentou-se de
forma mais direta e evidente do que entre os alunos. Por outro lado, as atividades
em escritérios de arquitetos e construtores foi identificada como de aplicagcdo mais
evidente para os alunos do que a primeira. O que se deve ao fato ja destacado de
ainda ser incipiente a pesquisa na area de projeto, que no caso estudado, envolve
apenas seis ou oito alunos por ano, e quando ocorre uma aplicacdo mais direta, ela
se da, sobretudo no final de curso, nos trabalhos de conclusdo dos ex-bolsistas.

Em relagédo a aplicabilidade de conhecimentos provenientes da Teoria da
Arquitetura, foram encontradas discrepancias, tanto no caso dos mestres, quanto
dos aprendizes. Em ambos os grupos, existe uma tendéncia em confundir com
teoria todos os aspectos relacionados ao projeto que ndo possam ser representados
sob a forma de desenho, ou seja, para a maioria deles, tudo que nédo estiver na
representacdo gréafica, mas em texto, é tedrico.

A postura dos alunos no tocante as praticas desenvolvidas pelos
professores em sala de aula, sofreu variacfes entre as disciplinas e o0s principais
aspectos positivos envolvidos neste entendimento foram a divisdo dos
conhecimentos ministrados em etapas e aplicabilidade evidente dos conhecimentos
tedricos no projeto. Em contrapartida, os aspectos negativos estavam ligados a
insatisfacdo com o relacionamento professor-aluno e os fatores vinculados a este
foram falta de clareza nos métodos e nos critérios de avaliagao.

O confronto entre o discurso dos docentes, sua pratica em sala e o reflexo

disso sobre os estudantes, remeteu-nos ao conceito de curriculo oculto, ou seja, as
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acoOes realizadas dentro do processo de ensino/aprendizagem, mas que néo fazem
parte do curriculo de forma explicita.

Diante destas questbes, as recomendacdes resultantes foram divididas
em dois grupos: o primeiro relativo aos docentes da area de projeto, do curso
estudado, podendo alguns aspectos apontados serem utilizados por outros docentes
da area, ressaltando que neste caso deve-se atentar para adapta-los a realidade
para onde serdo transferidos; o segundo grupo de recomendacodes foi direcionado
aos estudantes das disciplinas de projeto, especialmente quanto ao enfrentamento
das dificuldades por eles apontadas durante a pesquisa.

No tocante aos docentes, a primeira recomendacédo refere-se a postura a
ser adotada em sala, no sentido de desvincular o conteiudo da disciplina que
ministram, do tema de projeto a ser nela desenvolvida. Possibilitando, que os
aprendizes identifiquem, de forma evidente, que os conhecimentos tratados na
disciplina sédo parte dos saberes necessarios para a projetacdo e ndo se limitam
apenas a um tipo especifico de projeto. O docente deve lidar com tais
conhecimentos de forma que o aluno perceba, claramente, o que faz alusdo aos
saberes vinculados com o ato de projetar e com o tema de projeto.

Outro aspecto a ser observado pelos mestres, € a qualidade do
relacionamento que desenvolvem com seus aprendizes em sala, pois a pesquisa
identificou a relacdo professor-aluno como um elemento importante para tornar o
processo de ensino/aprendizagem mais produtivo e prazeroso, também
evidenciando que, nos casos em que foi negligenciado, comprometeu a qualidade
do conteudo apreendido pelo estudante, distorcendo o seu entendimento e a
relevancia que teria para a futura formag¢ao. Com o intuito de evitar situagdes dessa
natureza na pratica em sala de aula, os professores deveriam assumir uma postura
mais critica a respeito de suas acles, atentando também para a reacdo que
produzem nos seus respectivos alunos. Tal atitude facilitaria a identificacdo de
problemas no processo e proporcionaria uma busca por alternativas de maneira
mais eficaz. Agucando seu senso de autocritica e auto-avaliacdo, 0 mestre estaria
mais bem preparado para auxiliar os aprendizes na constru¢cdo de uma opinido
critica a respeito do que produzem. Além disso, um ambiente nestas condi¢des seria
mais propicio para o desenvolvimento da criatividade, nas a¢gbes de ambos agentes

(professores e estudantes).
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Com relacédo a integracdo (horizontal e vertical), os docentes poderiam
buscar uma postura em sala de aula que envolva ac6es pedagdgicas planejadas e
condizentes com o conteudo e os objetivos da disciplina. Evitando que a influéncia
do curriculo oculto venha a ser prejudicial para as percepgbes que objetiva o
curriculo formal.

Complementando os aspectos assinalados, os docentes devem ter claro
em suas mentes que a pratica de ensinar pode e deve ser uma fonte de aprendizado
e aperfeicoamento, ou seja, “E ensinando que se aprende”.

No caso dos aprendizes, as recomendacdes englobam, em especial, uma
atitude que busque desvincular os estigmas identificados durante a pesquisa, com
relacdo a percepcdo sobre em que consiste 0 ensino de projeto, abrindo méao de
alguns “pré-conceitos”, como o de que o Projeto de Arquitetura é a disciplina mais
importante do curso e as demais disciplinas existem em funcdo dela. Destacando,
gue no tocante a este aspecto, a acdo do docente assume um papel crucial em
desmistificar esta percepcédo. Ilgualmente ocorre com a interpretacdo de que Teoria
de Arquitetura e Teoria de Projeto séo todas as partes do ato de projetar que nao
sejam representadas sob a forma de desenho. Assim, identificamos, através dos
resultados da pesquisa, que os alunos precisam despir-se de algumas de suas
convicgles prévias, para construir o saber necessério a formacéo do profissional de
arquitetura, como recomenda Schoén (2000), sem esta acdo evoluir para outros
niveis de conhecimento na &rea sera impossivel, ou acontecera de forma
insuficiente. Ressaltando, que também quanto a estes aspectos o auxilio do docente
é fundamental.

A partir dos dados expostos e analisados nesta dissertacdo, acreditamos
que os desdobramentos desta pesquisa consistem, principalmente, em estudos que
tenham como objeto a pratica em sala de aula, mas complementada por um maior
aprofundamento no que diz respeito a abordagens pedagdgicas mais recentes e que
possam ser melhor confrontadas com os aspectos identificados na pesquisa, por
exemplo, a comunicacao entre alunos e professores e seus rebatimentos no ensino-
aprendizagem. Outro foco passivel de estudo, seria a influéncia do curriculo oculto
(como mostrou a dissertagdo, um elemento fortemente presente no atelier) no
curriculo formal. Estes dois tdpicos sdo apenas alguns dos varios em que esta
pesquisa pode ser desdobrada, sabendo que, independente do enfoque, todos

objetivam contribuir para a discussao acerca do ensino de projeto.
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Concluindo, retomando a citacédo de Freire “... quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (1996, p. 25), a qual foi
mencionada anteriormente, em associagdo com o titulo do estudo (“E ensinando que
se aprende.”), é possivel encontrar em ambas a estreita relacao existente entre o ato
de ensinar e o de aprender, além da contrapartida que estas acdes mantém entre si,
quando parte do processo de ensino/aprendizagem. Neste sentido, destacamos o
pressuposto inicial da pesquisa, de que este processo é construido a partir de duas
percepcbes (do mestre e dos aprendizes), as quais assumem uma relacdo de
complemento e troca uma com a outra, pois quem ensina também aprende e quem
aprende também ensina. Sabendo, que na auséncia de aspectos pedagdgicos
direcionados para o ensino de projeto serd a pratica de ensinar que auxiliard o
professor na construgcdo desse aparato, em conjunto com a convicgdo de que a
pratica de ensinar a projetar € uma fonte rica para possibilitar esta acdo, ao contrario
da afirmac&o de que “projeto ndo se ensina, mas se aprende.”. Enquanto, por parte
dos alunos, serd o abandono da desconfianca (Schén, 2000) e a disponibilidade em
mudar pré — conceitos adquiridos, estando conscientes de que tanto eles, quanto
seus mestres praticam as acdes de aprender e ensinar, que possibilitara a

descoberta de que é ensinando que se aprende.
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ANEXOS

ANEXO A — Plano de curso de Projeto de Arquitetura 01

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DONORTE

PROJETO DE ARQUITETURA 01 — ARQ0433
Carga Horaria: 75 horas/aula  N° de créditos: 05

Marizo Vitor Pereira

EMENTA. Disciplina de carater tedrico-pratico concebida como abertura/inicio da sequéncia
das disciplinas de Projeto de Arquitetura. Desenvolvimento de exercicios de percepcao
espacial e volumétrica estabelecendo interfaces com desenho artistico, histéria das artes e
desenho axonométrico. Desenvolvimento de propostas arquitetbnicas de pequena
complexidade, envolvendo consideracdo de aspectos funcionais, quantitativos e,
principalmente, estruturais.

INTRODUQAO. Bruno Zevi, em seu classico Saber Ver a Arquitetura, inicia sua obra
chamando atencdo para o espag¢o enquanto protagonista da arquitetura e da dificuldade
para o entendimento do espaco arquitetdnico. A experiéncia direta seria 0 melhor meio para
conhecer o0 espago.

Como antecipar esse conhecimento para posterior concretizacdo através do projeto, e
consequente execucao?

Ainda que ndo se atente de imediato para a funcdo que se desenvolve em um determinado
espaco, é preciso saber qual a identidade desse espaco, que ndo se encerra apenas em
seus limites fisicos. Que significados apresenta. Qual a melhor maneira de materializa-lo.

A disciplina tratara do exercicio de perceber o espaco imaginado pelo aluno, colocando-o no
interior do mesmo, registrando-o através do desenho a mao livre, partindo do principio de
que esse espaco deverd apresentar suas caracteristicas fisicas, cujos atributos devem
traduzir toda a carga de significados que lhe sdo normalmente conferidos.

Fundamenta-se na “educacédo do olhar”, segundo Boudon (1994,p.30), importante no ensino
da arquitetura, responsavel pela elaboracdo de um dominio de conhecimentos apropriados a
um verdadeiro especialista.

Deverdo ser praticados exercicios através do uso do desenho a mao livre, onde o aluno sera
convidado a explorar, entre outros, proporcao, escala (suas diversas acepcgoes), tratamento
de superficies, visibilidade, relacdes de vizinhanca com as edificacbes proximas, com
edificagbes expressivas em ambito local, limitagbes de ordem material e técnica, com a
paisagem, etc. Como se pode ver, ha uma intencdo de ndo ceder a ditadura imposta pela
dupla programa e funcado; estes serdo tratados, no momento oportuno. Estard sendo
exercitada a percepcao da potencialidade do espaco. Como este podera ser concebido, de
conformidade com expectativas que se antecipam a questdes relacionadas ao programa e a
funcéo.

OBJETIVOS GERAIS. Devera o aluno, no final do curso, apresentar habilidade de
concepcdo de proposta arquitetdnica, fundamentado, principalmente, em percepgdo e
referéncias. Forma, cor, iluminagdo, proporgcdo, escala, movimento, conforto térmico e
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psicologico, simbologia, entre outras caracteristicas, deverdo ser contempladas e
registradas graficamente, na proposta apresentada, através do exercicio da percepcao.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Exercicio de aplicagado dos conhecimentos adquiridos nas disciplinas de Histéria das
Artes,

o Desenho Artistico 01 e Geometria Grafica (principalmente Desenho Axonométrico).

e Aquisicdo de repertério formal — envolvente do espaco - e de solucBes espaciais
para aplicacdo futura em projetos.

e Exercicio da linguagem grafica como meio de expressao e de comunicagao.

e Exercicio de percepcao espacial como aprendizado, seu registro grafico e discursivo.

e Exercicio da compreensdo do espaco arquitetdnico, sua potencialidade, seus
determinantes e possibilidades de viabilizacao prética.

e Exercicio de exploracdo da estrutura de sustentacdo do edificio como elemento
determinante da proposta arquitetdnica.

METODOLOGIA

1. Aulas expositivas e leituras de texto, para fundamentacao tedrica.
2. Exercicios praticos em Atelier, acompanhados pelo professor — produgdo de
desenhos e textos - seguidos de apresentacao oral da proposta e avaliacdo coletiva.

AVALIACAO

A avaliacdo contemplara os aspectos:
Criatividade
Carater genuino da proposta
Compromisso com as referéncias adotadas
Coeréncia entre as linguagens utilizadas — gréfica e escrita.
Participacdo efetiva em sala de aula (minimo de 75% da carga horéria): nas
discussdes de textos, desenvolvimento de propostas e avaliacdes coletivas.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

CENTRO DE TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE ARQUITETURA

PLAND 42 PERIODO
DIE 2006.1
CURSO :

Curso: ARQUITETURA E URBANISMO

Disciplina: PROJETO DE ARQUITETURA 02 Horéario: 6T23456
Cadigo: ARQ 0442 Créditos: 05 Carga Horéria: 75 horas
Pre- . , Ly L

requisitos: (digitar s6 o cédigo das disciplinas)

Co- I . . L

requisitos: (digitar s6 o cbdigo das disciplinas)

Docente: MARCELO BEZERRA DE MELO TINOCO

EMENTA DA DISCIPLINA:

A producéo arquitetbnica e sua inser¢cdo no meio ambiente. Condicionantes do meio
ambiente relevantes para o projeto. A cor na arquitetura e na paisagem.

OBJETIVO GERAL:

Fornecer ao estudante, os elementos bésicos da concepg¢édo arquitetbnica observando, do
prisma da criatividade e do respeito ao meio ambiente em que se insere, 0s aspectos de
estrutura, funcdo e forma plastica do edificio, em um contexto de coeréncia e
racionalidade construtivas.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Estudar metodologias de projeto de arquitetura que levem em conta as diversas fases da
concepgao do projeto.

Desenvolver a capacidade de percep¢do do meio ambiente construido, elaborar
diagnéstico da area de estudo e identificar condicionantes projetuais do entorno.

Estimular a pesquisa como forma de enriquecimento do repertério de cada aluno e de
auxilio a tomada de decisGes durante a fase de concepcao do projeto

Preparar o aluno para novos estagios de aprendizagem.

METODOLOGIA:

Dentro do principio pedagégico da integracao interdisciplinar, o contetdo da disciplina
estard dividido em trés moédulos, e integrado ao contetdo das demais disciplinas do

periodo.

Serdo utilizados os seguintes recursos:

Aulas expositivas;

Seminarios;

Aulas praticas;

Atelier de Projeto com simulacdo de temas diversos;
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Acompanhamento e assessoramento individual no desenvolvimento do tema do

trabalho integrado.

RECURSOS DIDATICO-PEDAGOGICOS:

Quadro negro e giz;

Projetor de transparéncias;
Data-Show

Pranchetas de desenho;

Uso de microcomputador (de acordo com cada aluno).

AVALIACAO:

A avaliagéo da disciplina se dara de forma continuada, levando em conta a presenca
e participacdo do aluno em sala de aula;

dupla).

1° Unidade: :Seminario trabalho integrado (em grupo); e apresentacéo estudo de
caso (em duplas)

2° Unidade: Anteprojeto (em dupla). 3- Unidade: Maquete e Memorial Descritivo (em

CONTEUDO PROGRAMATICO:

Unid |Semana| dia/sem Aulas | CONTEUDO
o 18 26/08 4 Introducéo ao tema do semestre: Aula espositiva
S oa 02/09 4 Audlo—\{|§ual. Apresentacao e discussao de projetos —
o Repertorio Arg.
5 32 09/09 4 Visita & Area de Estudo para elaboracéo T. | e Estudo de
© Caso
'g 42 16/09 Visita & Area de Estudo para elaboracéo T. |. e Estudo de
= Caso
o 5¢ 23/09 Apresentacdo Trabalho Integrado e dos Estudos de Caso
6% 30/09 4 Metodologias de projeto.
_— 42 07/10 4 Indices Urpam’sticos. Condicionantes do projeto.
T g - Implantagqo . . _ _
>S 8° 14/10 4 Desenvolvimento projeto. Assessoria Atelié. Representacao
e 5 9¢ 21/10 4 Desenvolvimento projeto. Assessoria Atelié. Representacao
102 28/10 4 Desenvolvimento projeto. Assessoria Atelié. Representacao
04/11 4 Apresentacdo do Projeto
118 11/11 4 Ajustes no Projeto e Memorial Descritivo.
s o 124 18/11 4 Elaboracao Painel. Diagramacéo e redacdao.
=3 132 25/11 4 Desenvolvimento Maquete
0T 142 02/12 4 Desenvolvimento Maguete
2 5 154 09/12 4 Desenvolvimento Maquete
164 16/12 4 Apresentacdo do Projeto
172 4 Exposicio
19/12 Divulgacéo dos resultados parciais
20/12 Quarta Prova
23/12 Divulgacgéo dos resultados finais

Digitacdo e consolida¢do das notas
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ANEXO C - Plano de curso de Projeto de Arquitetura 05

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE TECNOLOGIA — DEPARTAMENTO DE ARQUITETURA

Disciplina : PROJETO DE ARQUITETURA 05 —2007.2 7° periodo
Cddigo : ARQ 471 N° de créditos : 06
Carga horaria : 90 horas/aula

Horario : 35T456
Professora : Maisa Veloso — Arquiteta urbanista (Doutora)

Enfoque : Projeto de intervencdo em sitios e edificios de valor histérico. Estudo de
readaptacdo de novas funcdes para edificios antigos. A histdria e a arquitetura, o “revival”’ e
as novas tendéncias.

Objetivos :

. Com base na bibliografia apropriada e em estudos de experiéncias existentes, examinar e
discutir os principais aspectos referentes a preservagdo do patriménio histérico, cultural e
ambiental, como subsidios para intervencéo projetual em sitios e edificios considerados de
interesse historico.

. Considerar limites para conservagdo e/ou alteracdo de bens a preservar; avaliar as
possibilidades de inclusdo de novos usos e de novas tecnologias construtivas no processo
de intervencao.

. Avaliar as consequéncias de ordem socio-econdmica e cultural relacionadas as restrigcbes
construtivas e as mudancas de funcéo.

. Desenvolver inventarios e levantamentos em area de interesse histérico, estudar tipologias
e processos construtivos; examinar e avaliar projetos de intervencdo concluidos ou em
andamento.

. Elaborar projeto de intervencao em edificio na area objeto de estudo.

Procedimentos metodoldgicos :
Aulas expositivas, semindrios, visitas de campo, palestras de profissionais atuantes na area
de preservacédo, levantamentos in loco, trabalhos e assessorias em atelier.

Avaliacdo : Serdo levados em conta a freqiéncia e a participacdo nas aulas, a evolucdo
nas etapas de desenvolvimento dos trabalhos (inclusive assessorias), a producdo de
resenhas e discusséo dos textos indicados para leitura, bem como o desempenho nos
trabalhos de unidade assim discriminados sumariamente:

1% unidade: levantamento e andlise da area/edificacdo objeto de estudo, com indicacédo de
um tema para intervencao;

2% unidade: apresentacdo de proposta de intervencdo com memorial justificativo
(anteprojeto) + estudos de experiéncias existentes, com pelo menos uma Mini-APO;

3? unidade: detalhamento do anteprojeto com proposta de arquitetura de interiores + estudo
cromatico das fachadas

Area objeto de estudo : fracéo dos Bairros de Tirol e Petropolis, Natal/RN
Bibliografia basica :

A Carta de Atenas, 1941
O Documento de Paris (UNESCO), 1962
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A Carta de Veneza, 1964

A Carta de Nairobi, 1976

A Declaracdo de Amsterda (UIA), 1975

A Carta de Washington (ICOMOS), 1987

Choay, Francoise. A Alegoria do Patrimbnio, Ed. UNESP, S&o Paulo, 2001 (¢c/PPUR)

De Gracia, Francisco. Construir en lo construido (cap. VII), Madrid, s.d.

Milet, Vera, A Teimosia das Pedras, Prefeitura de Olinda, 1988

Lemos, C. O que é patrimdnio histérico, Colecdo Primeiros Passos, Debates.

Zanchetti, S.; Milet, V. & Marinho, G. (org)., Estratégias de intervencdo em areas histdricas,
MDU/UFPE, Recife, 1995 * alguns artigos a serem indicados como o de

Marques, S. “As estratégias dos lugares de memadria : um novo elo entre cultura e politica”,
in Zanchetti, S.; Milet, V. & Marinho, G., 1995.

Prefeitura de Olinda/FCPSH, Roteiro para execucao de levantamento arquiteténico —
Metodologia de inventarios, Olinda.

Conteudo programatico/Plano de Curso 2007.2 (provisorio):
(90 h/a ou 30 sessdes de 3h/a)

 unidade (11 sessdes; 33 horas/aula) :

S1 - 31/07 (3?) - Apresentacao da disciplina/programa, planejamento do curso.
S2 —02/08 (5%) — Aula Expositiva (AE): Conceitos sobre Patrimdnio

S3 - 07/08 (3%) — Visita a area objeto de estudo

S4 - 09/08 (5%) — Discusséo do texto de Carlos Lemos (parte 1)

+ Orientacdo aos levantamentos de campo

S5 — 14/08 (3%) — Escolha e Levantamento dos iméveis

S6 — 16/08 (5%) - Discusséo do texto de Carlos Lemos (parte 2)

S7 — 21/08 (3?) — Levantamento e andlise dos iméveis

S8 — 23/08 (52) — Discussao do texto de Carlos Lemos (parte 3)

S9 — 28/08 (3%) — Orientacéo ao Trabalho Final da | Unidade

S10- 30/08 (58) - Orientacéo ao Trabalho Final da | Unidade

S11 - 04/09 (3%) — Apresentacdo e Entrega do Trabalho Integrado da | Unidade

Conteudo do Trabalho da | Unidade (parte Projeto): Capa, Sumario, Introducdo,
Apresentacao e Historico da area objeto de estudo (integrado com PPUR), Apresentacéo e
Justificativa da escolha de um imovel de valor historico/arquitetdnico (em grupo), com
analise de sua evolucdo e de suas caracteristicas e estado atuais (com base no
levantamento fotogréfico e arquitetbnico e em entrevistas a usuarios atuais ou antigos).
Indicagdo de um tema (individual) para intervencdo arquitetbnica com justificativa.
Considerag0es finais e Referéncias.

Devem ser anexados ao corpo do texto escrito mapas, fotos, croquis, ficha de inventario do
imovel e levantamento arquiteténico completo (situacdo do imdvel, locagéo e coberta, planta
baixa, planta falada com especificacdes dos materiais atuais, cortes, fachadas e detalhes de
elementos de relevancia, tais como as esquadrias). As pranchas contendo os desenhos
podem vir nos apéndices. Escala a definir, em funcdo do porte e configuracdo geométrica
dos edificios escolhidos. Todas as fontes dos dados apresentados bem como os créditos
das ilustracbes devem ser indicados.

Critérios de Avaliagdo T | Unidade: Qualidade do texto e das referéncias utilizadas em
geral (peso 4); Qualidade do Levantamento Arquitetbnico e das andlises sobre o edificio
histérico selecionado (peso 6).

OBS: Peso do Tl da Unidade = 7,0; Peso das Resenhas e Seminarios sobre livro de Carlos
Lemos + participagbes em aula = 3,0
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[l unidade (11 sessodes; 33 horas/aula):

S12 — 06/09 (5%) — AE: Metodologia de intervengdo em ambientes e edificios histéricos
*07/09 Feriado Nacional (62)

S13 - 11/09 (3?) - AE: Experiéncias de intervencdes em sitios e edificios histéricos no Brasil
e no mundo + Orientacdo aos estudos formais e funcionais como referéncias para a
intervencgédo / estudo direto (cf. roteiro de Mini-APQO) + estudos indiretos (revistas, internet).
S14 - 13/09 (5%) — Desenvolvimento dos estudos de referéncias para o projeto

S15 -18/09 (3% — Apresentacdo dos resultados dos estudos de caso / Formulacdo do
programa e pré-dimensionamento com mobilidrio e equipamentos

S16 - 20/09 (52) - Definicdo do Partido/primeiras resolucfes projetuais

S17 - 25/09 (3%) - Desenvolvimento do Anteprojeto

S18 - 27/09 (58) - Desenvolvimento do Anteprojeto

S19 - 02/10 (3?) - Desenvolvimento do Anteprojeto (ndo havera aula — CIENTEC)

S20 — 04/10 (3?) - Desenvolvimento do Anteprojeto (ndo havera aula — CIENTEC)

S21 - 09/10 (5%) - Desenvolvimento do Anteprojeto (Gltima assessoria)

S22 - 11/10 (3%) — Entrega do Anteprojeto com Memorial Justificativo, inclusive das
solucdes de conforto, anexando os Estudos de Referéncias realizados (até as 18:30h,
no LAPIs).

Conteudo do Anteprojeto/ll unidade: Planta de Situacdo do Imoével, Locacdo e Coberta;
Planta Baixa de reforma (cotada e com legendas de construir, demolir, conservar); planta-
baixa com lay-out dos ambientes (sem cotas e em linguagem de anteprojeto); 3 cortes, 2 ou
3 fachadas ou conforme o caso, com sua configuracdo atual e a proposta (ap6és a
restauracdo, se houver). Escalas a definir. Anexar : Memorial justificativo da proposta com
no minimo 3 e no maximo 6 paginas, em formato A4; Fonte Arial 11, espacamento simples,
recuos de 2,5 cm + Estudos de casos diretos e indiretos realizados com, no minimo, uma
Mini-APO (com visita in loco) e 2 estudos indiretos (em revistas, livros, textos impressos ou
internet).

OBS: Sao expressamente proibidas cépias, ainda que parciais, de trabalhos e estudos ja
realizados por outros alunos em outras disciplinas de periodos, em TFG’s ou qualquer outra
forma de publicagcdo. Os estudos, assim como o0 projeto, devem ser desenvolvidos
individualmente pelo aluno. Ndo serdo aceitos, para fins de nota, projetos que nao tiveram
acompanhamento e assessorias por parte da professora da disciplina.

Critérios de Avaliacdo do T Il Unidade (anteprojeto) :

Proposta Arquiteténica = 7,0 (sendo funcionalidade/estrutura = 2,0; conforto = 2,0;
forma/estética =2,0; qualidade da representacao gréafica =1,0);

Memorial Justificativo = 1,0; Estudos de casos/Mini-APO = 2,0

Peso do Anteprojeto na Nota final = 8,0 / Participacdo em Aulas e Assessorias, Evolucdo da
Proposta = 2,0
* Como dito, o ndo comparecimento as aulas e assessorias anula a nota do trabalho.

lll unidade (9 sessfes/27 horas/aula):

S23 — 16/10 (3% — Aula expositiva: Arquitetura de interiores na requalificacdo de edificios
historicos

S24 —18/10 (5%) — Pesquisa/estudos de referéncias, arg. de interiores (conforme tema)
S25 - 23/10 (3?%) - Pesquisal/estudos de referéncias, arg. de interiores (conforme tema)
S26 - 25/10 (59) - Orientacéo ao detalhamento do Anteprojeto

S27 — 30/10 (3% - Orientacéo ao detalhamento do Anteprojeto

S28 — 01/11 (5®) - Orientacdo ao detalhamento do Anteprojeto

*02/11 Feriado de Finados (6%)

S29 - 06/11 (39) - Orientac&o ao detalhamento do Anteprojeto

S30- 08/11 (5?) - Orientacdo ao detalhamento do Anteprojeto
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S31 - 13/11 (3%) - Entrega do Trabalho de Unidade — Arquitetura de Interiores, com
especificacbes e detalhes + estudo croméatico das fachadas.

* 15/11 (5%) Feriado Nacional — Proclamacédo da Republica

20/11 (3?) — Resultados

27/11 (39) — IV Avaliacéo

07/12 — Término do semestre letivo

Conteudo do Trabalho da lll Unidade e Pontuacéo : Planta Baixa Geral com indicacao
do(s) ambiente(s) e elementos a serem detalhados (0,25); Planta Baixa de Lay-out
completa, com cotas principais e todas as especificacdes (1,25); 4 vistas ou 1 perspectiva
interna + a vista nela ndo contemplada (2,0); 1 detalhe construtivo (1,5); 1 detalhe de mdvel
(2,0); 1 detalhe de esquadria (2,0); Estudo Cromatico das Fachadas (no minimo 3, com
especificagbes apenas da solugcdo escolhido) = 1,0. * Todos os detalhes devem ser
devidamente cotados e especificados.

Observacdes Finais:

* Este plano esté sujeito a eventuais altera¢cdes em funcéo de fatos que o justifiquem sem
prejuizo para os prazos de entregas e a qualidade necesséaria ao desenvolvimento dos
trabalhos;

** A professora pode eventualmente se afastar para participacdo em congressos e reunides
académico/cientificas ou quando convocada por instancias superiores da UFRN; quando for
0 caso, determinara atividades de pesquisa para os alunos ou de acompanhamento pelo
monitor da disciplina.

*** O aluno que ndo comparecer na data e hora estipuladas para os trabalhos de avaliacdo
devera justificar e requerer a Chefia do Departamento uma nova avaliacdo. Se aceito o
pedido, um novo trabalho e/ou um trabalho complementar e um novo prazo serao
estipulados. Casos de saude (graves) poderdo ser considerados com a devida
comprovacao.

*** Vale lembrar que todo aluno tem direito a 25% de faltas sem qualquer necessidade de
justificativa (excetuando os dias da Avaliagcdo de Unidade — no caso, entregas dos TI's).
Acima deste percentual, a reprovacdo sera automdtica. As faltas por participagdo em
eventos cientificos ou encontros de estudantes serdo abonadas quando do retorno,
mediante a apresentacdo do certificado.

***% O aluno que apresentar 100% de frequéncia e entregar o trabalho principal de avaliacdo
de unidade dentro do prazo estabelecidos tera 0,5 pontos (meio ponto) acrescido a média
final de cada unidade, sem acumulo de pontos para a unidade seguinte, caso a média final
ultrapasse a nota maxima (10).

**&k% Alguns itens deste programa podem ser revistos/rediscutidos com a turma, mediante
solicitacdo de seus representantes (excetuam-se os itens que sao regidos pelas Normas da
UFRN, como nuamero de faltas, realizacdo de segunda chamada, etc.).

No mais, esperamos que tenhamos (todos!) um semestre bem agradavel e produtivo, com
belas incursbes (e excursdes!) no universo do patrimdnio historico.

Atenciosamente,

Profa. Maisa Veloso
Natal, 31 de julho de 2007.
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APENDICES

APENDICE A — Estrutura do formulério aplicado aos professores
FORMULARIO — PROFESSOR
Disciplina:

Semestre letivo: Unidade:
Ano de conclusédo da graduacéo:

1. Formacéo (possivel mais de uma alternativa):
a) Apenas graduagéao

b) Especializacdo. Ano de concluséo Area
¢) Mestrado. Ano de conclusdo Area
d) Doutorado. Ano de conclusdo Area
e) Pos-doutorado () Sim () N&o. Area

2. Como vocé definiria arquitetura e em que area do conhecimento ela esta inserida?

3. Vocé desenvolve ou desenvolveu alguma pesquisa ou projeto de extensao?
Qual?

4. Como isto auxilia no ensino desta disciplina?

5. Existem outras pesquisas ou projetos de extensdo que o ajudam? Quais séo
eles e como séo incorporados ao ensino da disciplina?

6. Possui escritrio ou desenvolve projetos atualmente? Usa algum conhecimento
desta pratica em sala? Quais?

7. Qual o papel/importancia da sua disciplina dentro do periodo e para 0 curso como um
todo?

8. Qual o conteudo da disciplina e quais os principais objetivos a serem alcancados?

9. Que conhecimentos de semestres anteriores sao necessarios para auxiliar o aprendizado
da sua disciplina?

10. Como e em que niveis vocé agrega as demais disciplinas do semestre ao ensino da
sua?
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11. Quais conceitos preliminares foram introduzidos para fundamentar o ensino de projeto
propriamente dito?

12. Que recursos didaticos vocé usa com mais freqiiéncia? Como vocé prepara a aula
pratica e a aula tedrica?

13. Vocé trabalha a bibliografia recomendada durante as aulas? Como?

14. Como sua disciplina contribui para a formacao do aluno?

15. Como se desenvolveram as unidades anteriores? Corresponderam as expectativas?
Houve algum problema? . Explique.

16. Como os conhecimentos adquiridos nas outras unidades estdo sendo cobrados/usados
agora?

17. Como vocé percebe que o contetdo esta sendo aprendido de forma eficiente?
a) Observacao do envolvimento do aluno com a disciplina.

b) Evolucao do nivel de elaboracao do projeto.

¢) Evolucéo do conhecimento do aluno.

d) Notas

e) Outros

18. Ha diferencas no nivel de aprendizagem dos alunos? Vocé leva em conta essas
diferencas no processo de ensino-aprendizagem? . Como?

19. Quais critérios vocé utiliza para avaliar o aprendizado do contetido ministrado em sala?
(numere hierarquicamente)

() Observacédo do envolvimento do aluno com a disciplina.

() Evolugéo do nivel de elaboragéo do projeto.

() Evolugéo do conhecimento do aluno.

( ) Notas
() Outros
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APENDICE B — Estrutura do formulério aplicado aos alunos
FORMULARIO — ALUNO

Disciplina:
Semestre letivo: Unidade:

1. Formacao (possivel mais de uma alternativa):
a) Nivel médio regular. Ano de concluséo
b) Curso técnico. Ano de concluséo Area
c¢) Outros. Ano de conclusdo Area

2. Como vocé definiria arquitetura e em que area do conhecimento ela esta inserida?

3. Vocé participa ou participou de alguma pesquisa ou projeto de extensao?
Qual? Como bolsista ou
voluntério?

4. Como isto auxilia nesta disciplina?

5. Existem outras pesquisas ou projetos de extensdo que o ajudam no aprendizado desta
disciplina? Quiais séo eles e como sdo usados?

6. Vocé faz estagio em 6érgdo publico ou escritorio? Usa
algum conhecimento desta pratica em sala? Quais?

7. Para vocé qual o papel/importancia desta disciplina dentro do periodo e para o curso
como um todo?

8. Qual o conteudo da disciplina e quais 0s principais objetivos que vocé espera
alcancgar?

9. Que conhecimentos de semestres anteriores vocé usa no aprendizado da disciplina?

10. Vocé utiliza as demais disciplinas do semestre na de projeto? Quais?

11. O professor trabalhou algum conceito ou teoria antes de introduzir o ensino de projeto
propriamente dito? Estes conceitos foram usados no projeto? Como?

12. Vocé usa o plano de curso dado pelo professor no inicio do semestre?
Como?




196

13. Vocé estuda em casa para esta disciplina? O que utiliza para fazé-lo?
14. Vocé usa a bibliografia recomendada? Como?
15. Vocé acredita que esta disciplina vai contribuir para sua formagéo? Como?

16. Como se desenvolveram as unidades anteriores? Corresponderam as expectativas?
Explique.

17. Como vocé usou, neste semestre, os conhecimentos adquiridos nas unidades
anteriores?

18. Como vocé percebe que estd aprendendo? (numere hierarquicamente comecando pelo
1)

() Pelo seu interesse/envolvimento na disciplina.

() Pela sua evolucédo no nivel de elaboracdo do projeto.

() Pela aquisicdo de conhecimentos.

() Notas
() Outros

19. Quais as maiores dificuldades em aprender a disciplina? O que vocé faz para melhorar o
aprendizado?
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APENDICE C — Estrutura da entrevista aplicada aos professores
ROTEIRO DE ENTREVISTA-PROFESSOR

1. Existe ensino de projeto fora do atelier?

2. Teoria e histéria da arquitetura estéo ligadas ao projeto?

3. O que é e qual a funcao da Teoria da Arquitetura?

4. Como é arelacado entre o processo operacional (representacdo) e o conceitual na
pratica com os alunos desta disciplina? “Muitas vezes vejo o resultado da planta
como uma sequéncia de comandos do Autocad”

5. Como a pesquisa se insere no processo de projeto?

6. Como se da na pratica em sala com esta turma a relagao entre ensino de projeto e
desenho?

7. Como vocé percebe o conceito dos alunos sobre o que é o projeto (processo ou
produto final em plantas baixas, cortes, fachadas e volumetria)?

8. O que vocé entende por metodologia de ensino de projeto?

9. O que é preciso fazer pra ensinar projeto? Estudar (pesquisar) ou projetar (produzir)?
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APENDICE D - Distribuicdo das perguntas do formulario/professores em categorias

CATEGORIA PERGUNTAS
Ano de concluséo
Apenas graduacao

Especializagio/Area

Formaggio Mestrado/Area
Doutorado/Area
Pés-Doutorado/Area
Conceito de Arquitetura Arquitetura-o que é/ area do conhecimento

Pesquisa/extenséo

pesquisa-ensino

Pesquisa/ Extenséo/ Pratica profissional
Outras pesquisas-ensino

Escritorio/Projetos

Conhecimentos anteriores

Integra¢@o com disciplinas do semestre

Integracéo
Papel da disciplina no periodo e no curso

Disciplina e formacao do aluno

Conteudo da disciplina/Objetivo

Conceitos preliminares para ensino do projeto

Recursos didaticos/aulas pratica e tedrica

Uso de bibliografia

Desenvolvimento das unidades anteriores

Unidades anteriores-Conhecimentos dados/cobrados agora

Ensino/Aprendizagem/Avaliacéo
Aprendizado eficiente

Diferentes niveis de aprendizagem

Critérios para avaliagao




APENDICE E — Distribuicdo das perguntas do formulario/alunos em categorias
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CATEGORIA

PERGUNTAS

Formacéo

Nivel médio regular

Curso técnico

Outros

Conceito de Arquitetura

Arquitetura- o que é/area do conhecimento

Pesquisa/ Extenséo/ Pratica profissional

Pesquisa/ extensao-bolsista/ voluntario

pesquisa-auxilia na disciplina

outras pesquisas-ensino

Estagio em escritorio/ 6rgdo publico

Integragéo

Conhecimentos de semestres anteriores

Integragd@o com disciplinas do semestre

Papel da disciplina no periodo e no curso

Disciplina e formagéo do aluno

Conteudo da disciplina/ Objetivo

Ensino/ Aprendizagem/Avaliagcao

Conceitos preliminares para ensino do projeto

Usa o plano de curso dado pelo professor

Estuda em casa/Como?

Usa bibliografia recomendada

Unidades anteriores-Corresponderam as expectativas

Unidades anteriores-os conhecimentos foram utilizados

Critérios para avaliacdo da aprendizagem

Dificuldades na aprendizagem/ Instrumentos para melhoréa-la




APENDICE F — Tabela com as disciplinas do curriculo Al

CURRICULO A1 (1973)

PERIODO

DISCIPLINAS (Qde)

CREDITOS

Métodos de Desenho (9)

Introdugdo a economia | (4)

Elementos de fisica (5)

Fundamentos da matemaética (6)

Geometria descritiva (5)

29

Desenho arquiteténico (6)

Fisica geral | (7)

Célculo diferencial e integral | (6)

Geometria analitica e calculo vetorial (6)

Histdria da arte (6)

31

Planejamento arquitetdnico | (6)

Histdria da arquitetura | (4)

Materiais e processos construtivos | (4)

Mecanica geral (5)

Plastica | (4)

23

Plastica Il (6)

Planejamento arquitetdnico Il (6)

Historia da arquitetura Il (4)

Materiais e processos construtivos Il (4)

Resisténcia e estabilidade (5)

Topografia (4)

Estética e artes no Brasil (4)

33

Histéria da arquitetura 11 (4)

Higiene da habitacéo | (4)

Instalaces e equipamentos (6)

Ambientacéo (8)

Teoria da arquitetura (4)

Elementos de aerofotogrametria (3)

Sistemas estruturais | (6)

Sociologia Geral (6)

Planejamento arquiteténico Il (6)

a7

Higiene da habitagéo Il (4)

Histdria da arquitetura IV (4)

Sistemas estruturais 1l (6)

Sociologia urbana | (4)

Planejamento arquitetdnico IV (8)

26

Planejamento arquitetdnico V (8)

Planejamento urbano e regional | (12)

Planejamento arquitetdnico VI (8)

20

Planejamento urbano e regional 1l (8)

Pratica prof. e organizacéo do trab. (6)

Planejamento arquitetdnico VII (12)

26

10

Planejamento arquiteténico VIII (10)

10
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APENDICE G — Tabela com as disciplinas do curriculo A2

CURRICULO A2 (1977)

PERIODO

DISCIPLINAS (Qde)

CREDITOS

Métodos de Desenho (9)

Introducdo a economia | (4)

Introducdo a algebra linear (3)

Célculo | (6)

Geometria descritiva (5)

27

Desenho arquiteténico (6)

Plastica | (4)

Célculo 11 (6)

Historia da arte (6)

22

Planejamento arquiteténico | (6)

Histéria da arquitetura | (4)

Estética e artes no Brasil (4)

Mecénica geral | (5)

Plastica Il (6)

25

Sociologia geral | (6)

Planejamento arquiteténico Il (6)

Historia da arquitetura 1l (4)

Materiais e processos construtivos | (4)

Resisténcia e estabilidade (5)

Topografia (4)

29

Histéria da arquitetura Il (4)

Higiene da habitacdo | (4)

Teoria da arquitetura (4)

Materiais e processos construtivos Il (4)

Sistemas estruturais | (6)

Elementos de aerofotogrametria (3)

Planejamento arquitetbnico Il (6)

31

Higiene da habitacéo Il (4)

Histéria da arquitetura IV (4)

Sistemas estruturais |l (6)

Sociologia urbana | (4)

Planejamento arquitetdnico IV (8)

26

Instalacdes e equipamentos (6)

Planejamento arquiteténico V (8)

14

Planejamento urbano e regional | (12)

Planejamento arquitetdnico VI (8)

20

Planejamento urbano e regional 11 (8)

Prat. prof.e organizagdo do trab. (6)

Planejamento arquitetonico VII (12)

26

10

Planejamento arquiteténico VIII (10)

10
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APENDICE H — Tabela com as disciplinas do curriculo A3

CURRICULO A3 (1989)

PERIODO

DISCIPLINAS (Qde)

CREDITOS

Desenho artistico | (3)

Projeto de arquitetura | (4)

Fundamentos Sociais e Ambientais da Arquiteura e Urbanismo | (4)

Historia da arte | (4)

Métodos e técnicas (4)

Fisica aplicada a arquitetura. (6)

Geometria gréafica | (5)

30

Desenho de arquitetura | (4)

Desenho artistico 1l (3)

Projeto de arquitetura Il (4)

Fundamentos Sociais e Ambientais da Arquiteura e Urbanismo | (4)

Histéria da arte 11 (2)

Teoria e historia da arquitetura | (2)

Construcéo | (4)

Fundamentos das estrut. (2)

Geometria gréfica ll (5)

30

Desenho de arquitetura ll (4)

Projeto de arquitetura 1l (5)

Histdria da arte 111 (2)

Teoria e histéria da arquitetura Il (4)

Construcéo Il (4)

Topografia e fotogrametria (4)

Estética e resisténcia (4)

Perspectiva e sombra (4)

31

Paisagismo | (4)

Projeto de arquitetura IV (5)

Estudos urbanos | (3)

Psicologia ambiental (3)

Teoria e historia da arquitetura Ill (4)

Conforto ambiental | (3)

Estrutura | (5)

Comunicacdo visual (3)

30

Estudos urbanos |l (6)

Teoria e historia da arquitetura 1V (4)

Instalacdes | (4)

Conforto ambiental Il (3)

Estrutura Il (5)

Projeto de arquitetura V (6)

28

Projeto de arquitetura VI (8)

Estudos urbanos Ill (7)

Teoria e histéria da arquitetura V (4)

Instalacdes Il (4)

Conforto ambiental Il (4)

27

Paisagismo Il (4)

Projeto de arquitetura VII (10)

Estudos urbanos IV (8)

Teoria e histéria da arquit. VI (4)

Tecnologia | (2)

28

Paisagismo Il (4)

Projeto de arquitetura VIII (12)

Estudos urbanos V (7)

Teoria e histéria da arquitetura VII (4)

Tecnologia Il (2)

Estatistica aplic. A arg e urb. (3)

32

Projeto de arquitetura IX (12)

Estudos urbanos VI (8)

Introducdo ao Trabalho Final Graduacéo (2)

Pratica profissional (4)

Tecnologia lll (2)

28

10

Planejamento arquitetdnico VIII (10)

10
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APENDICE | — Tabela com as disciplinas do curriculo A4

CURRICULO A4 (1996)

PERIODO

DISCIPLINAS (Qde)

CREDITOS

Geometria grafica | (5)

Desenho artistico | (3)

Desenho de arquitetura | (4)

Introduc&o ao projeto de arquitetura | (4)

Métodos e técnicas (4)

Estética e histdria das artes | (6)

26

Geometria gréfica Il (5)

Desenho de arquitetura Il (4)

Introduc&o ao projeto de arquitetura Il (4)

Fundamentos Sociais e Ambientais da Arquiteura e Urbanismo | (4)

Estética e historia das artes Il (4)

Topografia e aerofotogrametria (4)

Fundamentos das estruturas (3)

28

Perspectiva e sombra | (4)

Desenho artistico Il (3)

Projeto de arquitetura | (5)

Fundamentos Sociais e Ambientais da Arquiteura e Urbanismo Il (4)

Histdria e teoria da arquitetura | (4)

Construcéo | (4)

Estatica e resisténcia (4)

28

Informatica aplicada a arquitetura e urbanismo | (4)

Projeto de arquitetura Il (5)

Psicologia ambiental (4)

Fundamentos Sociais e Ambientais da Arquiteura e Urbanismo Il (3)

Historia e teoria da arquitetura 1l (4)

Conforto ambiental | (4)

Estrutura | (4)

28

Informatica aplicada a arquitetura e urbanismo Il (4)

Projeto de arquitetura Il (5)

Paisagismo | (4)

Planejamento e projeto urbano e regional | (5)

Historia e teoria da arquitetura Il (4)

Construcao Il (4)

Estrutura 1l (4)

30

Projeto de arquitetura 1V (6)

Paisagismo |l (4)

Planejamento e projeto urbano e regional Il (6)

Histdria e teoria da arquitetura IV (4)

Conforto ambiental Il (4)

Estatistica aplicada a arquitetura e urbanismo (3)

Instalacdes | (4)

31

Projeto de arquitetura V (6)

Planejamento e projeto urbano e regional Il (6)

Preservacéo e técnicas retrospectivas (3)

Conforto ambiental Il (4)

Instalacdo Il (4)

23

Projeto de arquitetura VI (8)

Prética profissional (4)

Planejamento e projeto urbano e regional IV (7)

19

Atelier integrado de arquitetura e urbanismo (14)

Introducgdo ao trabalho final de graduacéo (4)

18

10

Trabalho final de graduagéo (10)

10
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APENDICE J — Tabela com as disciplinas do curriculo A5

CURRICULO A5

PERIODO

DISCIPLINAS (Qde)

CREDITOS

Geometria grafica | (6)

Desenho artistico | (3)

Desenho de arquitetura | (4)

Espaco e forma | (4)

Métodos e técnicas (3)

Estética e historia das artes | (6)

Estatistica aplicada (3)

29

Geometria gréfica Il (6)

Desenho artistico Il (3)

Desenho de arquitetura Il (4)

Espaco e forma Il (4)

Fundamentos sociais da arquitetura e do urbanismo | (4)

Estética e histéria das artes |l (4)

Tecnologia da construcéo | (4)

29

Comunicagéo visual (4)

Projeto de arquitetura | (4)

Planejamento e projeto urbano e regional | (3)

Historia e teoria da arquitetura e do urbanismo I (6)

Topografia (4)

Tecnologia da construcgédo Il (4)

Fundamentos das estruturas | (4)

29

Desenho auxiliado por computador | (4)

Projeto de arquitetura Il (5)

Psicologia ambiental | (3)

Planejamento e projeto urbano e regional Il (3)

Histdria e teoria da arquitetura e do urbanismo Il (4)

Fundamentos ambientais (3)

Instalacdes | (4)

Fundamentos das estruturas Il (4)

30

Desenho auxiliado por computador 1l (4)

Projeto de arquitetura lll (5)

Planejamento da paisagem I (3)

Planejamento e projeto urbano e regional Ill (5)

Histdria e teoria da arquitetura e do urbanismo Il (4)

Conforto ambiental | (3)

Estrutura | (4)

28

Projeto de arquitetura IV (6)

Planejamento da paisagem Il (3)

Planejamento e projeto urbano e regional IV (5)

Histéria e teoria da arquitetura e do urbanismo IV (4)

Conforto ambiental Il (3)

Instalacdes Il (4)

Estrutura Il (4)

29

Detalhes de representacdo gréfica em arquitetura e urbanismo (4)

Projeto de arquitetura V (6)

Planejamento da paisagem Il (3)

Planejamento e projeto urbano e regional V (6)
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