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POR UMA ARQUITETURA

DA AUTONOMIA:
bases para renovar a pedagogia do

atelié de projeto de arquitetura’

Artigo-manifesto contra o pouco interesse dos professores de arquitetura em
desenvolver a teoria e a prdtica da educagdo em favor da teoria e da prdtica da
arquitetura; contra a crenca de que projeto ndo se ensina, se aprende, e contra a
tendéncia de buscar as respostas para a crise do ensino de projeto de arquitetura
na prépria disciplina. Influenciado pela pedagogia da autonomia de Paulo Freire,
inicialmente relaciona a sensagdo de crise com a crise de paradigmas — decorrente
da passagem do paradigma da modernidade/racionalidade para o da pds-
modernidade — com a crise de legitimidade da universidade. Inicialmente, analisa
o significado de projeto, de projeto de arquitetura e sobre seu ensino e, a seguir,
fundamentado nos estudos sobre a formagdo social da mente, de Lev Vygotsky, e
sobre a admiracdo pela escola, de George Snyders, apresenta as bases da tendéncia
sociointeracionista do desenvolvimento humano e da concepcdo dialética do
conhecimento, bem como as perspectivas da sua aplicagdo no ensino de projeto
de arquitetura. Por fim, apresenta os resultados, ainda parciais, da pesquisa
“Construcao Social do Conhecimento no Atelier de Projeto de Arquitetura”,
desenvolvida desde 1998 na disciplina Projeto de Arquitetura | da FAU-UFR).
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Educar é, em esséncia, ensinar o encanto pela possibilidade. Logo,
educacdo é a arte de ensinar o exercicio da liberdade. Sé é livre quem é capaz
de optar entre as diferentes possibilidades. O professor é, entdo, agente da
liberdade, administrador da curiosidade.

Gilberto Dimenstein (1998)?

A exemplo de Paulo Freire, a quem dedico o titulo do trabalho —
em homenagem & Pedagogia da Autonomia “uma pedagogia fundada
na ética, no respeito & dignidade e & prépria autonomia do educando”
(Freire 2001: 11) intencionalmente mesclado com a referéncia a Por uma
arquitetura de Le Corbusier — e de Gilberto Dimenstein, escrevi este artigo
convicto de que “ensinar exige alegria e esperanca... esperanca de que
professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir
e juntos igualmente resistir aos obstaculos & nossa alegria.” (Freire 2001
80) Penso ser esta a Unica possibilidade de “ensinar o encanto da
possibilidade”.

A quest@o-chave surgiu com a curiosidade em compreender a -
persisténcia da sensacdo de crise que permeia o ensino de arquitetura e,
mais especificamente, o ensino de projeto de arquitetura no Brasil. A julgar
por Peter Rowe (1996) — o papel da educacdo do arquiteto no mundo
atual ainda néo foi adequadamente definido — e Thomas Dutton (1991:
xvi) — os professores de arquitetura demonstram muito mais inferesse em
“desenvolver a teoria e a prdtica da arquitetura do que em desenvolver a
teoria e a prdtica da educacdo” — o problema ndo se restringe as escolas
brasileiras e ndo estd na alcada da arquitetura, mas na sua pedagogia e
nas suas doutrinas ou, talvez, na inexisténcia ou na inadequacdo destas
em nosso campo disciplinar.

A pergunta de Dutton (1991: xvii) “professores estdo claramente
conscientes sobre a base tedrica das suas acdéese” serviu de base para
levar em frente a idéia de recorrer ao pensamento de cientistas que se
debrucam sobre a crise de paradigmas e do conhecimento e sobre
pedagogia para, quem sabe, tentar compreender as causas da sensacdo
de crise que se abate sobre o ensino do projeto de arquitetura. O
reconhecimento de que a arquitetura moderna brasileira foi cunhada apesar
da escola, e até mesmo contra ela, a partir do pressuposto — ainda vigente
— de que projeto de arquitetura néo pode ser ensinado, mas pode ser
aprendido, também contribui para o afastamento disciplinar.®

Por fim, a falta de clareza, por parte dos professores de projeto de
arquitetura, sobre as bases teéricas de suas acées* associada ao fato de
que continuam a surgir bons arquitetos apesar das escolas de arquitetura,
motivou a busca por um outro olhar para este problema, que é recorrente
entre um grupo crescente de professores das escolas brasileiras de
arquitetura. E a escolha do outro olhar foi bastante facil e ébvia: desde
1980 venho acompanhando com interesse e prazer o trabalho de Paulo
Freire e Moacir Gadotti, dois grandes pensadores da educacdo brasileira,

e de George Snyders. A curiosidade inicial foi gradualmente se
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transformando em uma grande paixdo cujo dpice se deu no inicio dos
anos 90, quando minha esposa, Ana Maria, resolveu estudar pedagogia.
Foi entéo que conheci a obra de Ruben Alves, Lev Vygotsky, Sandra Mara
Corazza, Ana Luiza Smolka e Cipriano Carlos Luckesi.

Na obra destes autores, com a prudente supervisdo de Ana Maria,
encontrei as bases para construir um argumento que permitisse compreender
(e superar) a crenca na impossibilidade de se ensinar projeto de arquitetura;
crenca que contribui para que nés professores de projeto de arquitetura
nos contentdssemos com a condicdo de meros freinadores, transferidores
de saberes ou de exercitadores de destrezas (Freire 2001). Com eles
também aprendi que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producéo ou a sua construcdo” (Freire 2001:
25); que ensinar exige alegria e esperanca e que aprender é uma atividade
criadora que envolve risco — o risco de aprender a decidir e de arcar com
as conseqiiéncias de nossas decisdes; risco de aceitar que aprender envolve
construir, destruir e reconstruir o caminho até entdo percorrido.

O didlogo com sua obra permitiu compreender que nés, professores
de projeto de arquitetura, ndo estamos sabendo estimular nossos alunos a
acreditarem na possibilidade de sonharem seus préprios sonhos; muitas
vezes negamos a eles este direito. Também aprendi que a escola precisa
reaprender a transmitir a confianca em sua época, a confiar no presente
para explicar o passado e para especular sobre o futuro (Snyders 1993).

Com relacéo & avaliagéo — drama que atormenta professores e
alunos — aprendi que avaliar é atribuir qualidades sobre os resultados
relevantes da aprendizagem,® e ndo apenas sobre a capacidade de resposta
dos alunos; aprendi que essas qualidades decorrem das condutas dos
professores e alunos.

Mas ainda havia um Gltimo problema: como lidar com a relacdo
professor-aluno sem cair na armadilha populista da Escola Nova ou no
autoritarismo bancdério da Escola Tecnicista. A resposta veio a partir de
dois textos, respectivamente, de Ruben Alves e de Ira Shor:

“Como todos sabem, mas ninguém tem coragem de dizer, toda
escola fem uma classe dominante e uma classe dominada: a primeira,
formada por professores e administradores, e que detém o monopélio do
saber, e a segunda, formada pelos alunos, que detém o monopélio da
ignorancia, e que deve submeter o seu comportamento e o seu pensamento
aos seus superiores, se desejam passar de ano.” (Alves 1994: 13).

“O professor... ndo é o ponto final do desenvolvimento que os
estudantes devem alcancar. Os estudantes néo séo uma frota de barcos
tentando alcancar o professor que & terminou e os espera na praia. O
professor também é um dos barcos da frota.” (ira Schor, apud Freire;
Schor 1987: 66).

Descobri que a relacdo professor-aluno deve se pautar pela
cumplicidade entre os conhecimentos do professor — e, quem sabe, alguma
sabedoria — e a curiosidade dos alunos; que “a competéncia técnico

cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir méo no
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desenvolvimento do seu trabalho, ndo sGo incompativeis com a
amorosidade necessdria as relacdes educativas.” (Freire 2001: 11).

Ao relacionar a crise do ensino de projeto de arquitetura com a
crise de paradigmas da sociedade e da universidade na pés-modernidade,®
foi possivel propor as bases para o desenvolvimento de uma pedagogia
do projeto de arquitetura baseada na autonomia e na construcéo social
do conhecimento.

Em meio ao furacéo da revolucao informacional e sua geografia
de redes, nossas escolas seguem considerando projeto de arquitetura uma
simples atividade de resoluc@o de problemas com prdticas e argumentos
obsoletos, mas fiéis as suas crencas e ilusdes. Como os arquitetos e os
professores de projeto de arquitetura ndo tém sido capazes de interpretar
corretamente o processo de transformacéo da sociedade de responder
adequadamente &s novas demandas dela resultantes, parece pouco sensato
afirmar certas “verdades” e crencas revestidas de cardter messiénico e de
um vanguardismo obsoleto.

A crise de identidade da universidade, por sua vez, explica a razéo
do fracasso do ensino, apesar da profissionalizacdo da atividade docente
e da consolidacdo dos programas de pés-graduacéo e da prdtica da
pesquisa em arquitetura e urbanismo, ambos dominados por uma légica
produtivista imposta pelos organismos e pelas politicas de fomento. Os
quadros docentes das escolas de arquitetura brasileiras estdo migrando
de um modelo onde predominavam os arquitetos-que-ddo-aula para um
outro onde predominam os pesquisadores-que-dgo-aula. Em comum,
ambos t&m demonstrado pouco interesse pela teoria e pela prética da
educacédo.

Apesar dos estudos e experiéncias que buscam uma nova leitura
da arquitetura e dos seus signos, o curriculo oculto” da disciplina projeto
de arquitetura segue fiel &s suas raizes académico-modernistas: no atelier
predominam préticas baseadas nos modelos intuitivo (“caixa preta”) do
determinismo expressivo e racional (“caixa de vidro”) do determinismo
operacional do partido. A grande diferenca é que & persisténcia de
algumas das crencas que alimentaram as préticas academicista e
modernista, foi agregado o pragmatismo da “ética de mercado” que
acompanha o discurso da globalizacéo da economia.

Os estudos existentes sobre o ensino de projeto de arquitetura
explicitam aspectos que reforcam o argumento sobre a necessidade de
produzir uma pedagogia projetual® em arquitetura mais sistematizada e
fundamentada, capaz de substituir a prética guiada pelos temas e
programas e pelo determinismo expressivo ou operacional do partido.
Dentre estes aspectos destaco: nos trabalhos de Elvan Silva (1986 e 1991),
o reconhecimento da preponderéncia do mito da criatividade,” a
inexisténcia de uma disciplina projetual sistematizada, o conservadorismo
das escolas em assimilarem as novas doutrinas;'® no de Carlos Comas
(1986), a negligéncia das escolas com o processo projetual, a

improbabilidade de que a criatividade surja do nada a partir de um “vazio
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subitamente iluminado”; Edson Mahfuz, por sua vez, refere-se a um
processo de projeto que a “atividade de criagéo exercida por arquitetos e
designers nao parte de uma tdbula rasa nem da consideracéo exclusiva
de aspectos estruturais e programdticos, e pode ser definida como uma
atividade que se baseia em grande parte na interpretacdo e adaptacdo de
precedentes” (Mahfuz, 1995: 69); partindo do entendimento do projeto
como um “resultado da producéo de um conjunto de especificacées e
representacdes que permite construir o objeto representado” que variam
segundo o tempo e o meio cultural, Alfonso Corona Martinez (2000)
preocupa-se em estudar as operagdes reais e os processos projetuais e
seus instrumentos; por fim, Vicente del Rio (1998: 205) reconhece o pequeno
avanco na fundamentacdo do trabalho de atelié e a falta de orientacéo
conceitual e metodolégica para o desenvolvimento do projeto e reafirma
sua convicg@o sobre a importéncia de construir métodos que, “sem impedir
a manifestacéo da criatividade, possam estar sempre fundamentadas na
compreensdo do inter-relacionamento entre o homem e o seu ambiente,
principalmente em niveis psicolégico, comportamental, social e cultural”
(Del Rio 1988:212).

Com base nestes autores e na experiéncia acumulada em 27 anos
de experiéncia como professor de projeto de arquitetura — com incursdes
pelas disciplinas de Teoria e Histéria da Arquitetura, Planejamento Urbano
e Regional, Desenho de Arquitetura, Conforto Ambiental e em Materiais e
Técnicas da Construcdo — estou convicto da necessidade de buscar em
outras fontes — especialmente na prépria pedagogia e na teoria do
conhecimento — o alimento capaz de recolocar a arquitetura no rumo de
uma contemporaneidade que permita que ela retome os seus principios
éticos: contribuir para fornar a vida dos homens mais confortével. A revisdo
necessdria do nosso sistema de crencas passa pelo resgate do cardter de
fechamento cultural da arquitetura (Wigley 1996), em detrimento de um
determinismo arquiteténico (Zeizel 1981) que pressupde o ambiente fisico
como principal causa do comportamento social.

Ao ressaltar a necessidade de evitar a visdo “focalista” que produz
uma consciéncia ingénua da realidade, Paulo Freire reforca o equivoco
de buscar a resposta no recorte disciplinar:

“Nao é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade, e
com os homens concretos que nela e com ela estdo, se desta realidade e
destes homens se tem uma consciéncia ingénua. Néo é possivel um
compromisso auténtico se, aquele que se julga comprometido, a realidade
se apresenta como algo dado, estdtico e imutével. Se este olha e percebe
a realidade enclausurada em departamentos estanques. Se ndo a vé e
n&o a capta como uma totalidade, cujas partes se encontram em permanente
interacéo. Dai sua acéo ndo poder incidir sobre as partes isoladas,
pensando que assim transforma a realidade, mas sobre a totalidade. £
transformando a totalidade que se transformam as partes e ndo o contrdrio.
No primeiro caso, sua acd@o, que estaria baseada numa viséo ingénua,

meramente “focalista” da realidade, ndo poderia constituir um
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compromisso.” (Freire 1979: 21).

Com base na inversao epistemolégica da crenca de que projeto de
arquitetura n@o pode ser ensinado, mas aprendido, proponho que nds
professores de projeto de arquitetura admitamos a nossa incompeténcia
para educar os futuros arquitetos; com base no respeito & autonomia do
educando, proponho que assumamos a postura dialética de que “ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producéo ou a sua construcdo” (Freire 2001: 25), sem esquecer de
considerar que “[...] foda prdtica educativa demanda a existéncia de
sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina,
dai o seu cunho gnosiolégico; a existéncia de objetos, contetdos a serem
ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de
materiais; implica, em funcdo de seu cardter diretivo, objetivo, sonhos,
utopias, ideais.” (Freire 2001: 77-78).

O reconhecimento de que a competéncia dos arquitetos tem sido
construida & margem das escolas — Comas nos lembra que as duas correntes
modernistas “se opdem & idéia de um ensino institucionalizado de projeto
arquiteténico” (Comas 1986: 39) — , por si sé, j& ndo seria um bom
argumento para apostar que a solucdo da crise pode ndo estar nos
professores, mas nos alunos? Porque, entéo, ndo colocar em prdtica
algumas recomendacées de Gadotti relacionadas com sua proposta de
Pedagogia do Conflito — tais como praticar atitudes e métodos baseados
no exercicio da duvida e da suspeita dialética; aceitar a contradicéo e a
divergéncia como prdtica em busca de alternativas; reconhecer o direito &
divergéncia como forma consciente de os alunos dizerem “n@o” ou “eu”
(Gadotti 1980) — ou da Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire?

O que feria acontecido com a arquitetura brasileira se os estudantes
adeptos do modernismo e tantos outros renomados arquitetos brasileiros
que os sucederam ndo tivessem desobedecido a seus mestres? Para imaginar
esses resultados, proponho o argumento de Gadotti: os mestres s se
tornam mestres quando desobedecem aos seus mestres, do contrdrio
“seriam seus discipulos pelo resto da vida” (Gadotti 1980: 33).

O passo seguinte surgiu de uma recomendacédo de Robert Updegraff
(1996: 77): “o fato de uma coisa ter sido feita ou construida de um certo
jeito, por vérios séculos, significa, provavelmente, que chegou a hora de
questiond-la. Talvez o dbvio seja, realmente, inverter as coisas de algum
modo.”

Foi entdo que formulei a seguinte hipbtese: se os bons arquitetos se
formam apesar das escolas — reconhecimento da incapacidade dos
professores ensinarem projeto de arquitetura — e se a arquitetura de maior
qualidade j& produzida neste pafs surgiu & margem das escolas, por que
ndo admitir a possibilidade de que os alunos possam descobrir ou, nas
palavras de Paulo Freire, desvelar as alternativas para solucionar a crise
do ensino e das doutrinas do projeto de arquitetura?

Para os que véem algum sentido na hipétese, a seguir apresento as

bases do argumento, que se iniciam com uma visGo pessoal — que ndo é
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necessariamente a Unica ou a certa — sobre a crise de paradigmas,'’
sobre a crise de legitimidade da universidade, seguidas de algumas breves
consideracdes sobre Projeto e sobre Projeto de Arquitetura para, entéo,
abordar a questdo-chave: formular as bases de uma pedagogia do projeto
de arquitetura inspirada na tendéncia sociointeracionista do
desenvolvimento humano e na concepcao dialética do conhecimento.
Para evitar ser acusado de apenas ficar no discurso, apresento
algumas recomendacgdes necessdrias para definir os papéis e as
responsabilidades dos atores do processo educativo e, como conclusao,
apresento um resumo do caminho percorrido durante o desenvolvimento
da pesquisa A Construcdo Social do Conhecimento no Atelier de Projeto
de Arquitetura que venho desenvolvendo'? com uma turma da disciplina
de Projeto de Arquitetura | na FAU-UFRJ, cujos resultados me induzem &
esperanca de estar contribuindo para que nossa disciplina saia de sua
atual inacdo. Como recomenda Hazen Henderson (apud Capra 1991),

" s

é preciso fazer a fala andar”.

A CRISE DO PARADIGMA DA ERA POS=-MODERNA OU POS=INDUSTRIAL
Se considerarmos a ciéncia e o conhecimento como,

|/l

respectivamente, “motor” e “combustivel” de nossa luta pela sobrevivéncia,
podemos compreender que a construcdo ou a reconstrucéo de uma
determinada realidade se dd a partir do conflito dialético conservagéo
versus transformacdo que é regulado pelo conjunto de pensamentos,
percepgdes e valores que configuram uma determinada viséo de realidade
que serve de base para a organizacdo de uma sociedade.

A passagem da era industrial para a era pés-industrial — designacéo
gue “ndo ousa dizer o que seremos, mas se limita a dizer o que j& néo
somos” (De Masi 1999: 169) —tem sido marcada pela incerteza. Sob a
influéncia da fecnologia da informagédo, a nova geografia néo se relaciona
mais segundo uma divisdo territorial, mas segundo um territério de redes
que se superpde & divisdo territorial em regides. O espaco passa a ser o
suporte material de prdticas sociais de fempo compartilhado e a sociedade
passa a ser constituida em torno de fluxos (de capital, informacéo,
tecnologia, integrag@o organizacional, imagens, sons, simbolos), que sdo
a expressdo dos processos que dominam nossa vida econdmica, politica
e simbdlica. Quem tem acesso & rede pode escolher entre o real e o
virtual: quem gosta de futebol, pode ir ao estddio ou ver a partida pela TV;
qguem gosta de cinema, pode ver uma fita em seu videocassete, em sua TV
a cabo ou ir a um cinema; quem gosta de discutir pode ir até o bar ou
acessar uma chat line. A rede transforma a habitagdo em um lugar
conectado na rede de informacéo “que amplia a cultura de cada um e do
seu cla, confrontando-a e misturando-a com toda a cultura do planeta;
que faz de cada individuo de hébitos caseiros um némade, com a cabeca
girando pelo mundo enquanto o corpo permanece em casa; que substitui
as circunscricdes comunitdrias pelas telecircunscricées das amostragens

estatisticas de propriedade; que prolonga a vida além da morte, permitindo
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ver e ouvir os defuntos imortais nas fitas de video ou até utilizar suas
feicdes para fazé-los agir com efeitos especiais em novas alternativas
virtuais.” (De Masi 1999: 215-216).

A nova légica de localizacéo transforma as cidades e seus edificios

|II

em um “produto social” que pode ser “inventado” através da decisGo
estratégica. No espaco de fluxos, as funcées dominantes séo organizadas
em redes proprias que as inferligam em escala global, ao mesmo tempo
em que fragmentam funcdes e pessoas no espaco de lugares mdltiplos em
locais cada vez mais segregados e desconectados entre si. Este processo
faz com que muitas pessoas percebam a sociedade em rede como uma
desordem social transcendente.’

Na nova geografia do modelo de producéo (pds-industrial), a
precedéncia da invencao e da decisGo estratégica possibilitam que a
invencdo, a decisdo, a producéo e o consumo ocorram em diferentes
lugares, viabilizando uma nova divisdo internacional do trabalho onde
alguns paises detém a primazia da pesquisa, enquanto outros detém os
meios de producdo e outros apenas consomem os produtos e as idéias
alheias.

Diante da incapacidade de entender a nova légica, diversos
pensadores tém se dedicado a construir as bases de um novo paradigma
— emergente, segundo Boaventura Santos (1985), complexo, segundo
Edgar Morin (1996) ou social, segundo Fritjof Capra (1997). Esses
pensadores acreditam que nenhuma forma de conhecimento é racional e
total, e que o ato e o produto do conhecimento sédo insepardveis. Essa
visdo de mundo transforma o observador em sujeito do seu préprio
conhecimento e a ciéncia e a educacdo em uma aventura continua,
fascinante e complexa. Continua porque cria UM mundo no préprio
processo de viver — “viver é conhecer” (Maturana; Varela 1995). Fascinante
porque introduz o EU-sujeito no discurso cientifico. Complexa porque
obriga o observador-sujeito a compartilhar uma experimentacdo “criadora
de questdes e significacées” (Prigogine; Stengers 1992), em contraposicéo
& ambivaléncia do ciéncia (e da arquitetura) conquistadora, que se
preocupa com a demonstracéo racional dos principios da vida e em provar
a “certeza” de suas descobertas. Na mesma linha de raciocinio, Fritjof
Capra (1991) sugere que estamos vivendo uma crise de percepcdo que
nos impede de contemplar o mundo e de compreender os impactos da
transformacdo tecnolégica e da nova divisdo do trabalho, dos efeitos da
concorréncia global e, principalmente, a desestruturacdo do espaco e do
tempo provocada pelas novas tecnologias da informacéo. Por fim, llya
Prigogine e Isabelle Stengers (1997) propdem uma “nova alianca” entre o
homem e a natureza que ele descreve, que possibilite recuperar a dimenséo
cultural perdida no momento em que Galileu nos “oferece um mundo
morto, desvinculado da visdo, da audicéo, do paladar, do tato e do
olfato — e junto com isso relegou a sensibilidade ética e estética, os valores,
a qualidade de vida, a alma, a consciéncia, o espirito”. (Laing apud

Capra 1991: 109). Em comum, estes pensadores procuram afirmar a
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incerteza de um — e nGo do — conhecimento que é relativo, impreciso,
subjetivo e autobiogrdfico.

Conforme Boaventura Santos (1995: 58) “duvidamos do passado
para imaginarmos o futuro, mas vivemos demasiadamente o presente para
podermos realizar nele o futuro. Estamos divididos, fragmentados. Sabemo-

nos a caminho mas n&o exatamente onde estamos na jornada” .

A Crisk DE LEGITIMIDADE DA UNIVERSIDADE DA POs-MODERNIDADE

A universidade tem sido uma instituicdo impar “dotada de grande
prestigio social e considerada imprescindivel para a formacéo das elites”
(Santos 1997: 193). Na medida em que se consolida o paradigma da
racionalidade a universidade do conhecimento se transforma na
universidade da razdo (Morin 2000). A idéia de unidade do saber
universitdrio vai sendo progressivamente substituida pela hegemonia das
ciéncias da natureza ou da racionalidade cognitivo-instrumental. As
sucessivas crises da universidade séo afloramentos da crise da modernidade
e somente podem ser solucionadas no contexto da prépria modernidade,
ou seja, “a crise do paradigma provoca a crise da idéia de Universidade.”
(Santos 1997).

Em meados dos anos 60, junto com o “colapso da modernizag@o”
e o declinio do Estado de bem-estar — ou Estado-Providéncia — inicia-se
um processo de atrofiamento da dimenséo cultural da universidade em
detfrimento de um cardter utilitario-produtivista. Boaventura Santos (1997:
193) associa o surgimento das duas crises ao “periodo de gestdo das
tensdes do capitalismo desorganizado”, particularmente problemdtico em
trés diferentes dominios, o da hegemonia, o da legitimidade e o institucional.

A universidade passa a se confrontar com uma situacéo complexa
ou duplo desafio para o qual ndo demonstra estar preparada: ao mesmo
tempo em que a sociedade aumenta o nivel de suas exigéncias, as polfticas
de financiamento por parte do Estado se tornam cada vez mais restritivas.
Em linhas gerais, o autor caracteriza as trés crises como:

a) crise de hegemonia — conflito de identidade entre o desejo elitista
de se conservar voltada para o investimento a longo prazo da pesquisa
bdsica, cientifica e humanistica e o de assumir a responsabilidade social
perante os problemas do mundo e suas dicotomias: alta cultura versus
cultura popular; educacao versus trabalho; teoria versus praética;

b) crise de legitimidade — contradic@o entre a hierarquizacédo dos
saberes especializados através das restricoes do acesso e da credenciagdo
das competéncias e as exigéncias sociopoliticas da democratizacéo e da
igualdade de oportunidades;

c) crise institucional — contradicdo entre a reivindicacdo da
autonomia na definicdo dos valores e dos objetivos institucionais e a
submissd@o crescente a critérios de eficdcia e de produtividade de origem e
natureza empresarial.

Marilena Chaui (2001) relaciona o “processo de adaptacdo do

Estado brasileiro as exigéncias impostas pela nova forma do capital” e
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explicita o esforco “racionalizador” e “modernizador” do Estado para
redefinir as atividades exclusivas e as ndo exclusivas do Estado. Ao
transformar a educacéo de direito em servico e a universidade em uma
prestadora de servicos, a Reforma do Estado brasileiro confere um sentido
bastante determinado & idéia de autonomia universitaria. A qualidade
passa a ser definida como competéncia e exceléncia, medida pela
produtividade a partir de trés critérios — quantidade, tempo e custo —sem
indagar o que, como e para que se produz.

A autora também explicita as principais diferencas entre as trés
fases da transformacéo da universidade e sua relagéo com as mudancas
da sociedade: nos anos 70, a universidade cléssica, voltada para o
conhecimento, é substituida pela universidade funcional, direcionada para
o mercado de trabalho; nos anos 80, pela universidade dos resultados,
voltada para as empresas e para a expansdo do ensino privado; nos anos
90, pela universidade operacional, voltada para dentro de si mesma como
estrutura de gestéo e de arbitragem de contratos em funcdo de sua passagem
da condicao de instituic@o social para organizacéo social ou entidade
administrada (Chaui 2001: 186).

Outra importante contribuicéo de Chaui para a compreensao da
crise da universidade brasileira refere-se ao significado da “flexibilizacdo”,
apontado como coroldrio da “autonomia” na linguagem do MEC: (1)
substituir o regime juridico Unico de trabalho, o concurso publico e a
dedicagdo exclusiva por “contratos flexiveis” — tempordrios e precarios;
(2) simplificar as licitagdes, a gestdo financeira e a prestacédo de contas;
(3) adaptar os curriculos &s necessidades profissionais das diferentes regides
do pais — as demandas dos mercados regionais; (4) separar docéncia e
pesquisa, “deixando a primeira na universidade e deslocando a segunda
para centros auténomos de pesquisa” (Chaui 2001: 184).

Ao preconizar que a universidade, por vocacéo, deve ser o lugar
das idéias, Edgar Morin (2000) propée que ela deve pensar em superar
a disjuncéo entre cultura humanistica e cultura cientifica e em dar respostas
& press@o que a tem levado a adequar o ensino e a pesquisa as demandas
econdmicas, técnicas e administrativas do momento. Ao defender uma
universidade alinhada com o paradigma da ciéncia pés-moderna que,
em lugar de ser racional, reducionista e triunfante nas suas verdades,
deve ser complexa, inferrogativa e contemplativa, Edgar Morin (2000)
fornece as bases para a transformacéo da universidade da razéo na
universidade do pensamento. Para tanto, ela deve transformar seus
processos de investigacdo, ensino e extensdo segundo trés principios: a
prioridade da racionalidade moral-ética e da racionalidade estético-
expressiva sobre a racionalidade cognitivo-instrumental; a criacdo de um
novo senso comum que emerge do conjunto de diversas formas de ver e
pensar o mundo; a aplicagdo construtiva da ciéncia construtivista no seio
de comunidades interpretativas.

Na universidade do pensamento (pds-moderna) o senso comum

deve ser construido a partir dos olhares de seus membros e deve ser coerente
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com os compromissos que assumimos na construcdo da sociedade com
que nos comprometemos. Ela deve fer presente que perdeu o privilégio e
o monopdlio da producéo e da divulgacdo do conhecimento, uma vez
que ela é apenas uma das formas de produzir e divulgar conhecimento.
Por essa razéo, precisa reinventar-se a partir de seus compromissos com a
sociedade em que estd inserida.

Os aspectos até aqui levantados da crise de identidade da
universidade explicam o fracasso do ensino de projeto de arquitetura em
relacdo & profissionalizagéo da atividade docente, & consolidagdo dos
programas de pés-graduacdo e & prdtica da pesquisa em arquitetura e
urbanismo, aprisionados pela légica produtivista imposta pelos organismos

e politicas de fomento.

PROJETO, PROJETO DE ARQUITETURA E ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE
SEU ENSINO

Em funcado das limitacdes de espaco do artigo e a intencéo de
direcionar o foco das doutrinas e processos tradicionais relacionados com
o projeto de arquitetura e seu ensino em busca da construcao das bases
para uma proposta pedagdgica alinhada com o paradigma pés-moderno,
nédo vou me deter em analisar ou comentar os conceitos e os processos
projetuais. Elvan Silva, Carlos Comas, Alfonso Corona Martinez e Vicente
Del Rio jé o fizeram com propriedade. Sem ter a pretensdo de assumir esta
ou aquela “verdade” — uma vez que todas as “verdades” t&m um pouco
de verdade e de ndo-verdade — a seguir faco referéncia a trés
consideracdes que nédo foram convenientemente abordadas pelos autores
anteriormente citados:

- a definicdo de projeto de Christopher Jones (1970): atividade
mental de tomada de decisdo frente a uma situacéo de incerteza, ou um
inicio de processo de mudanca na forma do homem fazer as coisas que se
utiliza de ferramentas ou instrumental fisico de concepcao utilizado; técnicas
ou caminhos que acompanham cada objetivo projetual; méfodos ou regras
de escolha e modelos ou representacdes simplificadas de caracterfsticas
relevantes da realidade, que derivam das analogias com as quais séo
compostos;

- a definicéo de John Zeizel (1981) que amplia o significado do
projefo de arquitetura ao considerd-lo como um procedimento organizado
de atividades especificas para tomada de decisées relacionadas com
mudancas no mundo fisico. Para atingir as metas especificadas, a acdo
projetual deve obedecer diferentes caracteristicas: (a) atividades
elementares, envolvendo atividades coesivas como imaginacéo
(habilidade de buscar além das informacées dadas e das imagens
concebidas), representacdo (modo do projetista externalizar e comunicar
suas imagens) ou testagem (habilidade de confrontar e harmonizar as
tentativas de representacdo com informagdes e com as normas); (b) as
informagées obtidas durante o projeto séo dos tipos catalisador heuristico™

da atividade de imaginagéo, e um corpo de conhecimentos para testar a
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atividade; (c) modificcdo das visées do produto final (o projetista modifica
suas expectativas sobre o resultado final para responder a novas informacaes
obtidas durante a acé@o projetual); (d) dominio das respostas aceitéveis
ou obijetivos do projetista, que buscam uma solucdo aceitével dentre varias
alternativas; (e) construindo o produto final através de ligacées ou conexdes
circulares.

- a proposta de modelo participativo ou “projeto comunitdrio” ou,
ainda, “abordagem pesquisa-acdo” (Sanoff 1992), que considera o
envolvimento direto dos usudrios no processo de decisdo como a Unica
forma de garantir que as necessidades e valores do usudrio sejam levadas
em consideracéo e de superar as limitacées qualitativas verificadas na
abordagem convencional (modelos intuitivo e racional).

Feitas as referéncias, retomo alguns aspectos abordados por Elvan
Silva e Carlos Comas. Silva (1986: 24) reconhece que o fundamento
diddtico de Gropius — “é mais importante ensinar um método de raciocinio
que meras habilidades” (1986: 24) — néo faz a necessdaria distingéo entre
aprender arquitetura — uma questdo cognitiva — e aprender a fazer
arquitetura — uma questdo cognitiva e operativa; a seguir, formula uma
questdo-chave: o dominio operativo ndo se restringe a uma questao de
exercicio, que ndo cria, embora contribua para aprimorar a técnica. Comas,
por sua vez, aprofunda as diferencas e o conflito existente entre os dois
modelos de decis@o projetual dominantes, por ele considerados duas teorias
distintas e paradoxalmente excludentes entre si sobre a concepcao
arquiteténica — entendida como o conjunto de especificacdes formais
bdsicas para a solucdo de um problema projetual que inclui especificacées
formais de natureza geométrica, de natureza técnico-construtiva e de
natureza essencialmente figurativa coordenadas entre si:

“a primeira postula partido como conseqiéncia inevitdvel da
correlacdo légica entre a andlise dos requerimentos operacionais do
programa e a andlise dos recursos técnicos disponiveis. A segunda visualiza
o partido como resultado de intuico do génio criador do arquiteto,
manifestando-se espontaneamente. Ambas surgem contrapostas & teoria
tradicional que entendia ser a concepcéo de partido baseada na imitacéo
de precedentes formais conhecidos” (Comas 1986: 34).

Comas também observa que a idéia da concepcdo do partido
determinada pela reuniGo objetiva de consideracées operacionais e
tecnoldgicas — determinismo operacional do partido — néo se sustenta,
ao mesmo tfempo em que também néo pode ser considerada um “produto
da livre intuicdo subjetiva do arquiteto” — determinismo expressivo. Com
relacéo ao ensino, afirma que as duas correntes sé@o contrdrias ao ensino
institucionalizado do projeto arquiteténico: enquanto a corrente do
determinismo operacional do partido “nega a existéncia de um
conhecimento arquiteténico propriamente dito”, a corrente do determinismo
expressivo “nega a existéncia de um conhecimento codificavel e
transmissivel sistematicamente” (Comas 1986: 42).

Feitas as consideracoes relativas & crise de paradigmas, & crise da
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universidade e ao projeto, ao projeto de arquitetura e seu ensino, espero
ter evidenciado que a chave para a compreenséo da sensagéo de “crise”
esteja exemplificada pelas raizes da esquizofrenia apontadas por Laing:
sua compreensdo estd indissociavelmente condicionada ao estudo do
sistema social em que o “paciente” estd imerso (Laingapud Capra 1991).-

Nas secdes seguintes, apresento os principais argumentos extraidos
do pensamento de George Snyders (1993), Moacir Gadotti (1980), Saint-
Semin (1998), Lev Vygotsky (1994), Sandra Corazza (1991) e Ana Luiza
Smolka (1996).

A TENDENCIA SOCIOINTERACIONISTA DO DESENvOLVIMENTO HumaNoO

Frente & invasdo da tecnologia eletrdnica, da automacéo e da
informacdo que provoca “certa perda de identidade nos individuos”
(Gadotti 1980: 31), a educagdo precisa ser entendida como intervencéo
no mundo e como prética realizadora da vontade humana. Ao se entender
como agente de mudanca do seu préprio desenvolvimento, como sujeito
capaz de acompanhar as vicissitudes decorrentes da atual economia para
implementar transformagdes necessdrias, cada individuo deve ser capaz
de promover uma relagdo entre sujeitos que proporcione uma construg@o
inacabada de saberes e de pensamento critico, cujo sentido busca a
compreensdo de conteddos e de decisdes face & vida. (Rheingantz;
Rheingantz 1998)

A escola que segue estas premissas se caracteriza por uma prética
democrética, aberta e participativa, fundada em acdes que considerem as
intencoes dos sujeitos. Através do raciocinio, o homem é capaz de interagir
eticamente no mundo, desconstruindo e construindo novos valores que
venham a beneficiar a vida. Assim agindo, ele pode interferir no sistema
econdmico e no cédigo de valores culturais visando estimular avancos
para o desenvolvimento global da humanidade.

Reconhecendo que o modelo de educacéo tradicional néo contribui
de forma eficiente para que o estudante tenha condicées para uma sobrevida
pessoal e profissional satisfatéria - ao homogeneizar o processo de ensino/
aprendizagem, desconsidera os diferentes atores e suas idiossincrasias
frente ao mundo atual - surgem propostas que buscam um cidadéo
autbnomo com condicées de fomar decisées e de participar de uma
sociedade democrética.

As primeiras experiéncias, fundamentadas nos pressupostos do
construtivismo piagetiano, consideram os conceitos adquiridos pelos
individuos: suas inferacdes com o ambiente e sua infervencéo para
transformd-lo, valorizando suas vivéncias e idéias. Apesar de reconhecer
a escola como espaco de busca que influi de forma positiva na vida dos
alunos, a construcdo do conhecimento ainda é tratada individualmente.
A construgdo social do conhecimento surge com o desenvolvimento da
tendéncia sociointeracionista, que trabalha o ensino a partir das condicdes
de vida dos estudantes e de suas relacdes com seu entorno. Essa tendéncia

acredita que a educacéo se dé através do senso comum, das necessidades
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e motivacdes pessoais e, principalmente, da influéncia das relacées
interpessoais no momento da constru¢do do conhecimento.

O reconhecimento de que a ciéncia fradicional ndo é a Unica
explicacdo possivel da realidade e o surgimento da teoria do caos
deterministico e dos sistemas adaptativos complexos - sistemas que
aprendem e evoluem langando méo de informacdes adquiridas -, produzem
profundas mudancas na ciéncia e no conhecimento cientifico com
rebatimento direto nas formas de ensinar: em lugar do determinismo
universal, a incerteza; em lugar do conhecimento sacralizado, a descoberta;
em lugar de uma viséo geométrica do universo, uma visGo mais narrativa
e histérica.

A aceitagd@o do conhecimento como uma experiéncia individual,
como uma reconstruc@o de nossa imaginacdo/consciéncia pessoal e dos
critérios individuais a partir da nossa interacdo social reafirma o cardter
autobiogrdfico e auto-referencidvel da ciéncia e transforma a incerteza do
conhecimento na chave do entendimento do mundo. E possivel afirmar
que “n&o hd mais instdncia universal e absoluta”(Saint-Semin 1998: 1).

As descobertas de Lev Vygotsky (1994) em relacdo aos
conhecimentos cientfficos - que podem ser compreendidos e assimilados,
pois sGo desprovidos de histéria interna - e ao o processo de formagdo do
conceito - por ser um ato real complexo de pensamento que néGo pode ser
ensinado por meio de treinamento, o processo de formacao do conceito
depende mais do grau de desenvolvimento mental do individuo do que
da soma de certas conexdes associativas formadas pela meméria -
possibilitam algumas deducées para a prdtica do ensino superior: (a) o
ensino direto do conceito ndo é uma prdtica que dé resultado positivo,
uma vez que o estudante repete simulando conhecimento, mas na realidade
nada apreende; (b) conceitos manifestos por palavras representam atos
de generalizacao; (c) o desenvolvimento intelectual néo é compartimentado
de acordo com os tépicos do aprendizado; (d) a estrutura curricular deve
ser sistémica, favorecendo a interdisciplinaridade.

Ao questionar o desenvolvimento linear do aprendizado e ao
defender que podemos resolver problemas mais complexos do que aqueles
tradicionalmente propostos para a nossa idade mental e para o nosso
nivel de conhecimento, por meio da cooperacao e da interacéo com outras
pessoas, Vygotsky introduz o conceito de zona de desenvolvimento
proximal: “disténcia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solug@o independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros
mais capazes” (Vygotsky 1995: 112).

Ao reconhecer a importéncia das interacdes sociais nos processos
de leitura e escrita, Ana Luiza Smolka diferencia a tarefa de ensinar -
constituida sem comprometimento de producéo social, portanto, unilateral
e estdtica - de relagéo de ensino - constituida nas interagdes sociais. Ao

afirmar que é na interac@o social e pessoal que o individuo constréi seus



2005 56

conceitos, que “a linguagem é uma atividade criadora e constitutiva de
conhecimento e, por isso mesmo, transformadora” (Smolka 1996: 57),
reafirma Vygotsky.

Reconhecida a influéncia e a importéncia dos ingredientes sociais
e ndo cientificos na construcéo e na producéo do conhecimento,
observando sempre o sujeito inferativo que o constréi, na préxima segéo
tentarei formular alguns questionamentos sobre a prética do ensino de
projeto de arquitetura no sentido de incorporar os “ainda néo saberes” ou
saberes inconscientes do estudante. Na interacéo social séo potencializados
os “j& saberes” ou saberes conscientes.

Este enfoque tedrico possibilita reafirmar que o ensino ndo é uma
pratica isenta; que a construgdo do conhecimento é produto de uma
experimentacdo constante que avanca em conformidade com o potencial
e com a vivéncia de cada aluno; que, ao propor um modelo de raciocinio
que legitima ou néo a capacidade de elaboracéo conceitual, o professor
emerge como o principal ator responsavel pelos caminhos que os alunos
seguem; que as experiéncias e expectativas de cada aluno séo fundamentais
para a apropriacdo de conhecimento e para uma maior compreens@o e
coeréncia de sua visdo de mundo; que os erros devem ser considerados
como pontos de partida para orientar novas possibilidades de leitura de
mundo; que a valorizagdo da auto-estima dos alunos incentiva o uso de

seu potencial criativo.

A CONCEPCAO DIALETICA DO CONHECIMENTO

A concepcao dialética proposta por Corazza (1991) considera o
conhecimento um processo de transformacéo da realidade que se
desenvolve em trés etapas sucessivas e complementares: parte da prdtica
(sincretizacdo), teoriza sobre esta prdtica (teorizacdo ou andlise), e volta
a prética para transformd-la (sintese).

Sincretizagéo — etapa de avaliagéo dos conhecimentos prévios e
de reunido de idéias para reconhecer, descrever e problematizar fatos e
situacdes significativas da realidade imediata dos estudantes em relagdo a
tematica proposta, ou seja, de mapear e discutir sua “percepcdo viva” do
problema proposto, identificando seus elementos objetivos — que surgem
na vida cotidiana dos alunos, provenientes de sua prdtica produtiva
concreta, de sua prdtica organizativa e do contexto econdmico-social em
que desenvolve sua atividade — e seus elementos subjetivos — conhecimentos
e inferprefagdes ja adquiridos pelos alunos em sua experiéncia, suas formas
de express@o, sua linguagem, suas manifestacées culturais e artisticas, e
seus valores. Segundo Corazza, a prdtica é

“o ponto de partida do processo educativo deve constituir-se na
prdtica social, que é indagada e problematizada. Sdo as necessidades
préticas, os fatos e situacdes significativos da realidade imediata dos sujeitos
(ou seja, sua realidade no nivel mais préximo, conhecido, concreto e
particular) que os impelem na busca do conhecimento teérico” (Corazza
1991: 84).
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Na abordagem dialética, “partir da realidade” néo se limita ao
conhecimento da realidade particular de um grupo ou segmento social,
mas de toda uma prdtica social e histérica (produtiva, social, organizativa,
cultural) que é contraditéria. Pensar dialeticamente implica no
reconhecimento de que o objeto do conhecimento ndo é uma realidade
externa e independente, mas a prépria prética — objetiva e subjetiva —
localizada no contexto social e histérico concreto em que se desenvolve e
que o ato educativo deve recortar um aspecto da prética social do grupo
de educandos para dar inicio ao processo de conhecimento.

TeorizacGo ou andlise — etapa de investigacdo e associagéo de
fatos e situacées da realidade social relativas ao problema proposto —
reflexdo, discusséo e estudo critico identificando os elementos constitutivos;
processo de andlise e sintese de descobertas, de construcdo e elaboracao
de conceitos e juizos e de reelaboracéo dos elementos da interpretacéo
tedrica capazes de gerar novas propostas projetuais.

“A problematizacéo da realidade imediata de um grupo encaminha
para a feorizacéo sobre esta pratica concreta. A teoria deve conformar-se
a prdtica a fim de desveld-la, explicitd-la, descrevé-la e explicd-la. Teorizar
sobre a prdtica implica em ir além das aparéncias imediatas, |G que os
sujeitos refletem, discutem e estudam criticamente o fema problematizado,
buscando a esséncia dos fenébmenos anteriormente percebidos. O processo
de abstracdo deve permitir que os sujeitos do ato de conhecimento penetrem
na aparéncia exterior dos fatos e situacdes da realidade imediata,
inicialmente percebida, para que possam, entéo, estabelecer as conexdes
internas desta realidade particular com a realidade global, com a prdtica
social e histérica” (Corazza 1991: 85).

Passa-se do conhecimento empirico a um conhecimento teérico
que permite conhecer os elementos essenciais do problema analisado. A
sistematizacdo do processo de teorizacdo possibilita ultrapassar o
conhecimento ingénuo do senso comum que, assim, deixa de ser a Unica
explicacdo possivel, viabilizando a descoberta e a construgéo de novos
conceitos que permitem a compreensdo do problema.

Como, ao educador, ndo cabe “transmitir” ou “entregar” contetdos
e conceitos |4 prontos aos educandos ou “depositar” teorias, cria-se o
ambiente para a ruptura do entendimento da “memorizacdo” como principal
categoria do processo educativo. O educador deve ser capaz de provocar
a curiosidade e a reflexdo teérica em niveis crescentes de abstracdo que
permitam a articulag@o dos novos conhecimentos com o conhecimento
existente. “Na perspectiva de que cada conhecimento novo é produzido
em unidade e luta com o conhecimento que o antecedeu: para aceitar e
compreender um novo conhecimento tfemos que negar (no todo ou em
parte) o conhecimento anterior e superé-lo” (Jard apud Corazza 1991:
88). Ateoria deve ser apropriada como uma contribuicdo para aprimorar
a reflexéo e para ser reinterpretada & luz da prépria prética.

Sintese — etapa de reunificacéo dos elementos do todo separados

na teorizacéo, por meio da elaboracéo, producédo e divulgacdo das
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propostas de solucdo para o problema proposto que expressem a
concepcdo de mundo, de sociedade, de homem e de determinada teoria;
releitura do referencial teérico-prdtico; a prética é o Unico critério de verdade
e o ponto de partida e de chegada no campo de criagéo do conhecimento;
identificacéo, na préxis (acdo-reflexdo-acdo) daf advinda, do poder de
transformar a realidade didético-pedagégica, formando e transformando,
dialeticamente, os proprios sujeitos desta préxis.

“Tendo passado pelo pensamento abstrato, o sujeito “volta” & prética
diferente. Nem ele, nem sua prdtica serdo mais os mesmos. Isto lembra o
aforismo de Herdclito: “Um mesmo homem néo passa, duas vezes, pelo
mesmo rio, porque tanto o homem quanto o rio sdo diferentes.” O
conhecimento do sujeito, necessariamente, néo terd a mesma forma antfiga
de percepcéo das situacdes isoladas, mas estard enriquecido, com uma
capacidade interpretativa muito mais consistente e totalizadora”(Corazza
1991: 88).

Como, ao aplicar os conhecimentos adquiridos na prdtica, o
educando modifica sua realidade imediata, o conhecimento tedrico se
torna o guia para a agéo.

“Ao colocar em prdtica o conhecimento mais elaborado (um
concreto pensado) dessa prdtica transformadora, emergem novas
indagacées que demandam novos processos de teorizacdo, colocando o
sujeifo no movimento de conhecimento. A teorizagéo ndo pode ser resumida
a um novo “modelo” de interpretacé@o da realidade, nem a uma nova
explicacdo do mundo. Trata-se, isto sim, de encontrar, na nova prdtica,
uma necessidade inesgotdvel de conhecimentos teéricos, relativos as novas

condicées criadas” (Corazza 1991: 89).

LEv VYGOTSKY E A FORMAGAO SOCIAL DA MENTE

Em Aformacéo social da mente encontrei os principais fundamentos
para a etapa de sincrese na formulacédo da disciplina que é apresentada
ao final deste trabalho. Cole e Scribner, autoras da Infroducéo do livro,
observam que Vygotsky considerava as teorias de concepgéo behaviorista
inadequadas para explicar comportamentos complexos como a percepcéo
e a solucdo de problemas. Segundo as autoras, Vygotsky “insistiu que as
funcées psicolégicas séo um produto da atividade cerebral, que poderia
ser entendida & luz da teoria marxista da histéria da sociedade humana,
lancando as bases para uma ciéncia comportamental unificada”. [Ele
também acreditava que o] “mecanismo de mudanca individual ao longo
do desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura. [e, também,]
acreditava que “nas formas superiores do comportamento humano, o
individuo modifica ativamente a situacéo estimuladora como uma parte
do processo de resposta a ela”. (apud Vygotsky 1996: 10-18)

Ovutros importantes aspectos que serviram de fundamento para o
trabalho, especialmente na etapa de sincrese, sGo apresentados sob a
forma de itens para evitar modificar o sentido original:

- que o aprendizado comeca muito antes dos alunos freqiientarem
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a escola e que as situacdes de aprendizado tém sempre uma histéria
prévia e que, no ato de pensar das criancas “processos como deducdo,

compreensdo, evolucdo das nocdes de mundo, interpretacdo da

casualidade fisica, o dominio das formas l4gicas de pensamento e o dominio
da légica abstrata ocorrem todos por si mesmos, sem qualquer influéncia
do aprendizado escolar” (Vygotsky 1996: 104);

- que o experimento pode ser considerado como “igualmente valido
se, ao invés de o experimentador fornecer as criancas meios artificiais,
esperar até que elas, espontaneamente, apliquem algum método auxiliar
ou simbolo novo que elas passam, entdo, a incorporar em suas
observacoes” (1996: 97);

- que seu conceito de desenvolvimento

“implica a rejeigéo do ponto de vista comumente aceito de que o
desenvolvimento cognitivo é o resultado de uma acumulacéo gradual de

mudancas isoladas. Acreditamos que o desenvolvimento da crianca é um

processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade
no desenvolvimento de diferentes funcées, metamorfose ou transformacéo
qualitativa de uma forma em outra, embricamento de fatores internos e
externos, e processos adaptativos que superam os impedimentos que a
crianga encontra” (Vygotsky 1996: 96-97);

- que “a linguagem, utilizada como instrumento para a solucdo de
problemas, possibilita que os estudantes apelem a si mesmos ao invés de
apelar para o professor, torna-se uma funcéo intrapessoal além de seu
uso interpessoal” (Vygotsky 1996: 37);

- que as palavras podem moldar uma atividade em uma
determinada estrutura, que pode ser mudada e reformada de modo que
os alunos possam “ir além das suas experiéncias prévias ao planejar uma
acdo futura” (Vygotsky 1996: 38);

- que, “ao utilizarem efetivamente a funcéo planejadora da
linguagem, o seu campo psicolégico muda radicalmente e a visGo passa
a ser parte integrante de suas abordagens ao ambiente imediato” (Vygotsky
1996: 38), modificando sua visdo de mundo, que passa a “ser visto
como um mundo com sentido e significado” (Vygotsky 1996: 44).

GEORGE SNYDERS E O RESGATE PELA ADMIRAGCAO DA ESCOLA

Ao afirmar que a escola precisa reaprender a transmitir a confianca
em sua época, a confiar no presente para explicar o passado e para
especular sobre o futuro, George Snyders forneceu uma proposta de
caminho para que as escolas de arquitetura brasileiras possam construir
novas doutrinas que elas possam ser capazes de transmitir a confianca
em sua época. “E necessdrio que a escola ouse afirmar o que é admirdvel,
pois os alunos talvez ndo o descubram sozinhos, assim como néo
descobriréo sozinhos a Lei de Ohm” (Snyders 1993: 170). Fundar a escola
apenas na mediocridade do cotidiano poderd levar os alunos a acreditarem
que ndo exista nada mais além disso e a se contentarem com a

mediocridade, sem apelar para a obra-prima; até mesmo, indo contra
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ela.

Assim, os alunos precisam perceber que existem grandes obras,
grandes acdes, grandes personagens. Enquanto a continuidade é a
valorizag@o da vida, da pessoa, da cultura dos alunos, a ruptura é a
confianca nas obras-primas, na acéo das obras-primas e no papel da
escola de modo que o aluno néo fique alheio a elas (Snyders 1993).

Os professores, por sua vez, devem propor um encaminhamento
que, partindo do cotidiano, siga em direcdo & obra-prima - “farol da
cultura” e da escola — mostrando que, além da “obra-prima”, todo o
resto é via de acesso. Segundo Snyders, os professores devem mostrar a
importancia e a possibilidade de buscar um sentido de ultrapassagem.
Enquanto organizadores do desejo de admirar, os professores devem inserir
neste desejo a reflexdo e as conscientizacées sobre suas escalas de valores.

Os alunos, ao dialogarem com a “obra-prima” e com os grandes
avancos culturais séo convidados a experimentar a alegria do sucesso, a
superar a dificuldade, a se sentirem aptos a aprender, a compreender, a
se expressar, a agir, a realizar, a criar. Confra o mundo cotidiano banal,
brutal, inexordvel aos desejos, existe um outro, espacoso, légico e,
sobretudo, benevolente, atraente, desejavel. Levados pelo desejo de
admirar, pela esperanca de admirar e, através daqueles a quem admiram,
sobrevém a necessidade de se auto-afirmarem, de se estimarem e de serem
valorizados a partir dos seus entusiasmos. As alegrias da obra-prima
compensam as dificuldades da escola; a rentncia & obra-prima pode
transformar a escola em um mero “local de formag@o” (Snyders 1993:
166).

Assim, os desafios propostos e as obrigacdes académicas séo
justificados pelos professores e legitimados pelos alunos - que passam a
reconhecé-los como necessdrios para ajudé-los em sua formacéo. Os
efeitos positivos desta prética acontecem na medida em que os alunos
entendem que ndo t&m direito de fazer tudo o que tém vontade, e que os
professores entendam que néo tém o direito de fazer com os alunos tudo
o que tém vontade: a escola deve ser construida com base em uma regra
que protege e rege toda a vida académica, protege a todos da arbitrariedade
dos outros e da arbitrariedade contra si préprio; deve ser uma obra comum
dos estudantes e dos professores; sua relacdo deve ser uma troca onde
todos déo e todos recebem. Agindo assim, rompendo a fragmentacéo e a
descontextualizac@o de suas prdticas e de sua viséo de mundo, a escola

torna-se viva e pulsante.

UMA PERSPECTIVA SOCIOINTERACIONISTA PARA O ENSINO DE PROJETO DE
ARQUITETURA

O conhecimento deve ser reconhecido como traducéo individual e
coletiva que é construida a partir da interacao social. Isto implica na
valorizacéo do didlogo professor-aluno, materializado através do contetdo
das disciplinas e das suas prdticas pedagégicas. A énfase deve ser

deslocada do produto para o processo de construcéo do conhecimento.

X exo 6



61

[ ARQI4[eN?

A qualidade do produto é conseqiéncia direta do processo e interacoes
que ocorrem durante o processo da apropriacdo do contetdo pelos alunos.
(Rheingantz; Rheingantz; Pinheiro 2002)

Os contetdos sdo estabelecidos com a finalidade de apreenséo
dos valores culturais, expressos a partir dos objetivos programaticos e do
contexto definidor do problema. Em lugar dos temas e programas
preestabelecidos - tais como pértico, residéncia unifamiliar, conjunto de
edificios residenciais, edificio comercial, complexo cultural, escola, creche,
posto de salde, efc. - desconectados de uma discussé@o sobre as questdes
éticas que os demandam, devem ser analisadas e discutidas situaces
reais inseridas em um determinado contexto cultural. Os resultados destas
discussdes e andlises sGo agrupados segundo diferentes dreas temdticas -
habitacéo, comércio e servicos, indUstria, educacéo e cultura, esportes e
lazer, etc. -, juntamente com os principais exemplos e modelos
paradigmdticos (obras-primas). A adocéo de programas abertos ou de
estratégias programdticas, que definem os objetivos funcionais e as
restricdes, mas ndo restringem as possiveis solucdes arquitetbnicas, garante
maior flexibilidade na adocdo de proposicées projetuais sem solugdes
predefinidas.

O professor assume sua autoridade competente de educador,
atuando como intermediador do processo de ensino-aprendizagem; o
aluno é incentivado a assumir a atitude concreta de um sujeito que
determina e é determinado pela sua histéria, enquanto contexto social-
econdmico-politico-cultural-individual.

Arelacéo de interacéo professor-aluno deve superar o autoritarismo
diluido pela aparente fisionomia de camaradagem e explicitado pelo
processo de avaliacdo “caixa-preta”, que transforma o professor no senhor
absoluto do saber e o aluno no seu repositério ou extensdo de seu cérebro.
A avaliacdo deve ser construida em funcéo do conteddo do ensino, que
deve atentar para a superacdo do estdgio do senso comum para a
construc@o da consciéncia critica. Seus critérios devem ser construidos em
conjunto com os alunos, tendo em mente a sistematizacdo dos conteddos
e o atendimento dos objetivos educacionais.

Os objetivos educacionais - mudancas de comportamento
desejadas - precisam superar a tendéncia essencialista de enfatizar a heranca
cultural como fonte primdria para a sua determinacdo, valorizando a
procura de respostas as necessidades concretas do contexto histérico-
social e os inferesses dos estudantes.

Ao romper a descontextualizacdo das prdticas académicas, a
adocéo da proposta sociointeracionista possibilita superar as limitacoes
de uma estrutura curricular fragmentada e acritica, tornando a escola
viva e pulsante, criando as condicdes necessdrias para consolidar um
compromisso pedagdgico pautado no respeito aos saberes do aluno, na

reflexdo critica sobre a prdtica, no bom senso, na estética e na ética.
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E NO ANDAR DA CARROGA QUE AS ABOBORAS SE ACOMODAM ...

O passo seguinte, foi “colocar a fala para andar” (Hazel Henderson
apud Capra 1991). E a oportunidade surgiu a partir da idéia de transformar
uma experiéncia diddtica em projeto de pesquisa em uma turma da
disciplina Projeto de Arquitetura,' cujo tema projetual é a habitacéo
unifamiliar. O objetivo geral da pesquisa é aplicar conceitos e metodologias
de tendéncia sécio-histérica do desenvolvimento humano na construcéo
de métodos e instrumentos diddticos para a resolugédo de problemas de
projeto de arquitetura. Os objetivos especificos sdo: desenvolver
procedimentos e instrumentos didéticos que (a) valorizem e reconhecam a
importancia do conhecimento pratico ou empirico na identificacdo de
problemas de projeto de arquitetura; (b) possibilitem a transformacéo da
prética tradicional utilizada na resolucdo de problemas de projeto
arquitetura; (c) possibilitem transformar a pedagogia do projeto de
arquitetura.

A disciplina foi estruturada em fungéo das trés etapas do método
dialético. Para cada etapa foram construidos exercicios em funcéo do
interesse dos alunos e das caracteristicas da drea escolhida para o
desenvolvimento dos exercicios projetuais. Todo o conhecimento pregresso
relacionado com o projeto de arquitetura — doutrinas, teorias, escolas,
conceitos, métodos, instrumentos e praticas — é entendido como ferramenta
projetual escolhida ou refutada, em fungéo de sua maior ou menor
adequacdo aos obijetivos e propésitos de cada exercicio. Como néo existemn
verdades absolutas, toda teoria e todo conhecimento t8m seus aspectos
positivos e negativos que, em determinadas circunstncias, podem ser de
maior ou menor utilidade. As intencdes pedagdgicas e arquiteturais de
cada exercicio que justificam as escolhas séo:

Inicialmente, apresenta-se e discute-se o plano de ensino da
discipling, enfatizando o método de trabalho, os contetdos e as atividades
programadas, os procedimentos em sala. A seguir, os alunos s@o
convidados a fazer uma breve apresentacdo onde falam um pouco de sua
histéria pessoal: informam nome, idade, naturalidade, professores das
disciplinas anteriores relacionadas com projeto e de suas expectativas com
a disciplina.

A etapa de sincrese — partir da prdtica — é um exercicio projetual
livre e sem orientac@o (A casa dos sonhos), destinado a avaliar os
conhecimentos e as vivéncias prévias dos alunos' — suas habilidades,
motivacdes, percepcdo e cognicdo — relacionadas com a habitacgo. O
exercicio compde-se de duas efapas, sendo a primeira individual e a
segunda em grupos de até trés alunos. A primeira etapa inicia-se com a
construcdo de uma frase-conceito representativa do carater'” desejado
para sua habitagdo; a seguir, a frase-conceito é expandida em um Poema
dos Desejos (Sanoff 1991). Com base na frase-conceito e no poema dos
desejos, cada aluno formula uma proposta projetual para a Casa dos
Sonhos. Atécnica de representacéo é livre e deve conter as informacées

necessdrias para comunicar sua idéia em até cinco pranchas formato A3.
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Cada aluno apresenta e justifica seu trabalho, enfatizando sua relacéo
com a frase-conceito e com o poema dos desejos. Os trabalhos séo
comentados e avaliados coletivamente em funcédo da sua coeréncia com
relacéo a frase-conceito e ao poema dos desejos; assim, a avaliacdo se
transforma em um eficiente método de ensino. Na segunda etapa,
desenvolvida em grupo, as frases-conceito e os poemas dos desejos séo
ajustados de modo a refletir a idéia do grupo. A seguir, cada grupo elabora
uma proposta projetual, a ser apresentada e analisada em semindrio.

Os resultados da avaliacdo comentada dos trabalhos servem de
base para a escolha dos contetdos e exercicios da etapa de andlise e sua
organizacéo é discutida com a turma em aula, com o objetivo de incentivar
sua autonomia e independéncia.

A etapa de andlise ou teorizacGo é estruturada a partir dos
resultados da avaliagéo comentada da etapa de sincrese e, em geral,
envolve um exercicio de Leituras de Arquitetura, estudo sistemdético de
andlise gréfica de habitagdes unifamiliares (obras-primas) projetadas
por um arquiteto de reconhecida competéncia de livre escolha dos grupos
(arquiteto-farol'®). O exercicio foi concebido de modo a possibilitar que
os alunos descubram, admirem e critiquem as grandes obras ou “obras-
primas” relacionadas com o tema habitacdo unifamiliar produzidas pelos
grandes personagens da arquitetura de nossa época (admiracéo pela
arquitetura e pela escola), de modo a ampliar o repertério projetual do
aluno. Ao dialogar com a “obra-prima”, o aluno, levado pela curiosidade
de admirar e pela necessidade de ser valorizado a partir dos seus
entusiasmos, é convidado a experimentar a alegria do sucesso, a superar
a dificuldade, a sentir-se apto a aprender, a criar e a se expressar. Cada
grupo deve justificar previamente a escolha do arquiteto-farol e das
habitacdes a serem analisadas. A seguir, com base em um roteiro
previamente estabelecido, cada casa é analisada enfatizando-se a
linguagem e os elementos projetuais do arquiteto-farol; a seguir, os
resultados séo representados graficamente, por meio de plantas, esquemas
e diagramas, em até duas pranchas por habitacdo. Os grupos fambém
devem selecionar um conjunto de, pelo menos cinco elementos da
linguagem projetual do arquiteto-farol a serem utilizados na etapa de
sintese. Por fim, os grupos devem preparar previamente um roteiro escrito
da apresentacéo dos resultados para a turma como base para suas
exposicdes orais para a mesma. O procedimento de andlise segue os
mesmos principios do exercicio anterior, e baseia-se em um conjunto de
itens/atributos de andlise construido previamente em aula.

Finalmente, na etapa de sintese, os alunos retornam & prética
inicial para transformé-la. O tema bdsico proposto é o estudo preliminar
de um conjunto de habitacées unifamiliares situado no contexto urbano
da cidade do Rio de Janeiro. Inicialmente, discute-se o perfil de usudrios
potenciais do projeto — em seu sentido mais amplo — em funcdo das
caracteristicas do sftio urbano e seu entorno. A seguir, discute-se o conceito

e o programa de uma habitacdo capaz de atender ao perfil de usudrios.
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Uma vez definido o programa, confrontam-se as frases-conceito e os poemas
dos desejos dos grupos com as necessidades do perfil de usudrios, com o
objetivo de construir um félder de propaganda da casa direcionado para
seus usudrios potenciais. Os projetos devem atender ao perfil de usudrios
potenciais s caracteristicas do sftio e as demandas da vida atual —
especialmente a possibilidade de incorporar o ambiente de trabalho &
habitacdo —, além de incorporar os elementos projetuais selecionados na
obra do arquiteto-farol.

Os resultados até aqui alcancados com a disciplina evidenciam o
potencial da proposta da disciplina estruturada com base no método
dialético. Para ndo me estender além do necessdrio, a seguir apresento
em tdpicos as principais conclusdes — ainda parciais — extraidas da
avaliacéo final da disciplina por parte dos alunos e dos colaboradores
que tém participado da experiéncia:

- a substituig@o da estrutura tradicional da disciplina baseada em
programas e conteddos, por uma estrutura baseada em estratégias
pedagdgicas confere & disciplina uma dinémica rica e imprevisivel onde
cada aula transforma o caminho em uma aventura marcada pelos desafios
da possibilidade;

- a orientacdo do professor transforma-se em pano de fundo para
o desenrolar de um processo de aprendizagem cuja autonomia vai sendo
conquistada diariamente pelos estudantes na razéo direta do crescimento
de sua auto-estima e do reconhecimento de seus conhecimentos prévios;
estabelece-se uma cumplicidade de duplo sentido onde professor e alunos
aprendem ao mesmo tempo em que ensinam durante o desenrolar da
experiéncia — viver é conhecer;

- alimentado pelo exercicio da curiosidade, o aluno consegue dar
um salto epistemoldgico ao longo do préprio processo de construcdo do
conhecimento;

- a autonomia dos alunos e o incentivo & verbalizagéo prévia das
suas intfencdes seguida de sua comunicacéo oral e gréfica — o desenho,
enquanto linguagem simbélica, torna-se o nivel mais complexo de
comunicacdo — confere novo significado as tomadas de decisdo durante
o processo projetual e & construcéo de seu argumento;

- a énfase no trabalho em grupo'” em um ambiente de cooperacéo
estimula a troca de experiéncias e confirma o pressuposto sociointeracionista
— o processo educativo acontece a partir do senso comum construido a
partir das necessidades e motivacdes pessoais e da influéncia das relacoes
interpessoais no momento da construcdo do conhecimento —
desenvolvimento proximal.

Incentivados pelo reconhecimento de seus saberes e de seus néo-
saberes prévios e contaminados pela proposta de sua socializacéo, os
alunos tornam-se receptivos aos novos saberes — por eles mesmos
reconhecidos como indispensdveis — e conseguem formular propostas
coerentes, criativas, inovadoras, portadoras de senfido e autbnomas.

Os saberes socialmente construidos mostram situagdes concretas
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que devem ser objeto de reflexéo apoiados por uma teoria. Avaliar essas
realidades favorece a apreensdo dos conteddos ensinados e de que a
prética ndo deve estar dissociada da teoria. A prdtica docente deve ser
coerente nas atitudes, nas palavras e na postura. Por fim, favorece a
conclusdo que o sentimento de incapacidade ou de inseguranca dos alunos
diante do papel em branco néo deve direcionar o professor a dar respostas
prontas, mas a instigd- los, a levantar hipéteses e questdes a serem pensadas
e elaboradas por eles.

Os resultados até agora alcancados com a construcéo social do
conhecimento no atelié de projeto confirmam a esperanca de Paulo Freire
(2001: 80): “esperanca de que professor e alunos juntos podemos aprender,
ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos
a nossa alegria”.

Pelo andar da carroga, tudo indica que as abéboras comecam a

se acomodar...
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NOTAS

"Versiio revisada do artigo Arquitetura da Autonomia: bases pedaggicas para a renovagio do atelier de projeto de arquifetura,
publicado no livro Projetar — desafios e conquistas da pesquisa e do ensino de projeto, organizado por Fernando Lara e
Sonia Marques, publicado no Rio de Janeiro, pela Editora Virtual Gientifica, em 2003, p. 108-129.

ZEducar é ensinar o encanto da possibilidade. Disponivel na Internet no enderego www.uol.com.br/aprendiz. Consulta realizada
em outubro de 1998.

3 Aleitura dos textos que tratam da tentativa de reforma do ensino promovida por Lucio Costa e das dificuldades posteriores a
ela para fazer funcionar uma escola cujo corpo docente teimava em seguir o modelo academicista (enquanto os alunos
ansiavam por embarcar no sedutor desafio lancado pelos grandes mestres do movimento moderno) ¢ bastante elucidativa
a esfe respeito.

“Em grande parte decorrente da ndo exigéncia de licenciatura para o exercicio da atividade de ensino em arquitetura e da
supervalorizagio da atividade projetual bem como das politicas oficiais para a pds-graduagio e a pesquisa —voltadas
excusivamente para a formagdo de pesquisadores.

> Luckesi (1998), “por vezes afribuimos qualidade d aprendizagem dos alunos a partir de dados irrelevantes”.

$Boaventura Santos (1995: 47-48) observa que, diferentemente do reducionismo disciplinar do paradigma dominante, a
fragmentacdo pés-moderna é femdtica e “seus femas sio galerias por onde os conhecimentos progridem ao encontro
uns dos outros. Ao contrdrio do que sucede no paradigma atual, 0 conhecimento avanga @ medida que o seu objeto se
amplia, ampliacdo que, como a da drvore, procede pela diferenciagdo e pelo alastramento das raizes em busca de novas
e mais variadas interfaces”.

7 Designacdo ufilizada pelos pesquisadores da pedagogia para referir-se oo que de fato acontece nas salas de aula, e que nem
sempre —ou quase nunca — se relaciona com os curriculos formais e oficiais.

8 Conjunto de doutrinas, principios e méfodos de educagio e instrugdo que fendem a um objetivo pratico — no nosso caso, o
ensino de projefo de arquitetura.

? Mdrio Salvatori (1974 apud Silva 1986: 23) — “a arquitetura ndo pode ser ensinada, realmente (e é por isso que ndo hd
boas escolas de arquitetura). Mas a arquitetura pode ser aprendida (e é por isso que existem bons arquitetos)”.

™ Elvan Silva (1986: 19),“embora a grande difustio do movimento modermista tenha tido inicio com o fim da Primeira Guerra
Mundial (1918), a maioria das escolas de arquitetura somente aderiu d nova tendéncia apds o término da Segunda
Guerra Mundial (1945). Assimilada com atraso, a doutrina modemista viu-se prejudicada, na esfera do ensino, pelo fato
de fer negligenciado um ponto capital, que é a questdo do processo projetual. 0 “estatuto” modemista, podemos verificar,
ocupou-se da forma arquiteftnica, mas descuidou da questio da produgio da arquitetura, enquanto fendmeno
socioecondmico, e do processo de concepgdo, enquanto posicionamento ideoldgico e pragmdtico.”

" Thomas Kuhn (1991), conjunto de pensamentos, percepcdes e valores que configuram uma determinada visio de realidade
que serve de base para a organizagdo de uma sociedade.

12 Com a colaboragdo de Ana Maria Rheingantz (pedagogia), Ethel Pinheiro (aluna da primeira turma, monitora, esfagidria da
disciplina Estdgio supenvisionado do curso de Mestrado em Arquitetura e professora da disciplina), Tanya Collado Argentina,
Monique Abrantes e Karine Daufenbach, alunas do curso de Mestrado em Arquitetura.

13 Riewoldt (1997:11) cita a resposta do historiador de arquitetura alemo Dieter Hoffmann-Axthelm — que prevé o surgimento
de uma nova urbanidade — a crescente exigéncia por experiéncias auténticas: “Ainsubstancialidade das redes elefronicas
resulta numa &nfase crescente de materialidade, localidade, bordas e limites fixos”. Visto por este ngulo, o real desafio
para a arquitetura da idade da informacio serd inverter a relagdo existente entre propdsito e significado. Neste confexto,
espagos inteligentes ndo seriam aqueles projetados para acomodago ou exibicdo ofimizada de tecnologias de multimidia,
mas sim os que provéem as oportunidades de subsisténcia das novas tecnologias para  humanizaciio dos ambientes
habitados

" Dinamizadores de procedimentos de descoberta de significados.

15 Disciplina obrigatdria localizada no quarto periodo da grade curricular. Os conteddos de sua ementa so: Projeto de temas
arquitetdnicos de médio porfe. Teoria do projefo: conceituagiio dos mecanismos projetuais adstritos ao nivel da discipling.
Tipos e paradigmas precedentes. Prdica do projeto: implantag@o no terreno, relac@io com a circunvizinhangg, relevo do
terreno, incidéncia do sol, de ventos e visuais. Relago entre formas e usos dos comparfimentos. Tecnologia do projeto:
nocdes de estrutura, cobertura, sistemas construfivos, instalages elétricas e hidrdulicas. A disciplina tem uma carga
hordria de 120 horas/aula distribuidas ao longo de 15 semanas cada uma com dois dias com 4 horas/aula cada.

16 Segundo Paulo Freire, conhecimento ingénuo.

17 No sentido atribuido ao termo por Edson Mahfuz (1996) “Composigio e cardter e a arquitetura nofim do milénio”. n: Projeto
195, abril 1986, p. 98-101.

180 termo “arquiteto-farol”é utilizado para caracterizar a fungGo desempenhada pelo arquiteto escolhido como referéncia e
cuja linguagem projetual deverd ser ufilizada na resolucdo do projeto final da disciplina.

17 A exemplo das equipes que participam de concursos e concorréncias de projeto, é necessdrio definir os papéis de cada
participante do grupo; a simples reunido de alunos ndo configura um grupo, mas um bando.
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