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Resumo

Este trabalho discute, através de um estudo de caso, a prética pedagégica
dos professores de projeto no que concerne A questio das aparéncias da
Arquuctun e urbanismo.

dendo a aparéncia como a d 30 artistica do objeto arquitetdni-
co, parte-se do pressuposto de que, durante o processo de concepgio da for-
ma, o arquiteto age como o artista pldstico, nos termos descritos por Gom-
brich (1995): apéia-se em el pldsticos ¢ compositivos com os quais
estd familiarizado, adaptando-os a novos ¢ Os seus c i
prévios sdo, pois, o seu crivo seletor. Assim, a assimilagio de precedentes
formais quando da geragio das aparéncias arquitetdnicas é natural, inevits-
vel e, pode-se dizer, inconsciente.
Pal h Ensino de Arquif Ensino de projeto; Elementos de

composigio artfstica no projeto.

ABSTRACT
This work is a case study on the pedagogic approach to archi | design
teaching, as far as the Architectural appearances are concerned.
Und ding app as the aesthetic di ion of archi our
ption is that when archi of buildi

they act like artists, as Gombrich (1995) dw:rlbed !hcy recollect famlllar

elements of composition and adapt them to new contexts. In doing so, they

use their previous knowledge as their main source of crticism. Thus, for ar-

chitects, the use of architectural forms which they have seen before is inev-

itable and even unconscious.

Keywords: Architectural teaching; Design teaching; Art position ele-
ments on design.
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* O texto sintetizaa d a0 Curso de N em Teoria e Pritica do Projeto da
Escola de Arquitctura da UFMG, em junho de 2000, sob orientagio da Prof* Dr* Maria Licia
Malard.

" Arquiteto, formado pela EAUFMG, Mestre especialista em Plancj do
Espago Arquitetdnico pela PUC Minas e em Teoria e Prdtica do I’rojcm pela F_AUFMG Professor
da disciplina Projeto de Arqui do Dep deArq i PUC Minas.
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esultado de uma dissertagio de mestrado, este texto discute, através de
um estudo de caso, a pritica p

3 - 5
dagégica dos p ores de projeto, no

ue concerne  questdo das aparéncias da arquitetura e do urbanismo.
Para conhecer o modo como as préticas pedagégicas no ensino de projeto lidam

com a questdo das aparéncias — didas aqui como a dimens3o artfstica do ob-
jeto arquitetdnico — ¢ também como atuam para desenvolver as habilidades dos
estud nas elaboragdes formais, conduziu-se uma entre docentes das

¥ r 1
disciplinas de projeto de duas instituigdes de ensino de arquitetura em Belo Hori-

zonte —a Escola de Arquitetura da Universidade Federal de Minas Gerais — EAU-
FMG e o Depar de Arqui e Urbanismo da Pontificia Universidade
Catélica de Minas Gerais — PUC Minas.

Parto da hipétese de que a atualidade da prética do ensino de projeto nao

aborda, satisfatoriamente, os aspectos formais-compositivos do projeto arquitetd-
nico — ou seja, aquela dimensio notadamente artistica, a qual traduz-se nas apa-
réncias mais imediatas da edificagdo, que sio apresentadas em desenhos de facha-
das, cortes ilustrativos, perspectivas ¢ maquetes. Minha premissa ¢ que, no desen-
volvimento do projeto, trabalha-se com énfase sobre a organizagio funcional e,
eventualmente, a viabilidade construtiva do projeto — as quais, certamente, sio
de formas e vol —em detri de sua di 30 pldstica. Embo-

ra essa énfase nio seja intencional, pois ¢ reconhecida e criticada por estudantes e
professores, ela é um fato que repercute na definigio da solugdo projetual.

O processo assim caracterizado tem duas faces, e coloca-se, também, de
modo paradoxal: de um lado, uma produgio académica que aponta para uma
“estetizagdo” do objeto — presente naqueles projetos que buscam uma identifica-
3o figurativa com as tendéncias da arquitetura internacional — e de outro, a0
contrdrio, uma produgio que demonstra deficiéncias no trato dos aspectos plésti-
cos, jd que também ¢é patente um grande nimero de projetos que ressentem de
solugdes mais elaboradas nesse mbito. Isto é, temos projetos que se afirmam,
qualitativamente, pela identidade formal com alguma corrente ou arquiteto con-
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temporineos, promovendo um padrio de qualidade determinado pela critica e a
midia internacionais; e temos também projetos que carecem de uma solugdo satis-
fatéria nesse domfnio marcadamente artistico. Em ambos os casos penso que a
pritica pedagégica manifesta uma aportagio insatisfatéria das questdes artisticas
do projeto de arquitetura, nio chegando mesmo a elaborar um discurso consis-
tente que dé conta dessas questdes.

Entre o projeto que surpreende pela relativa proficiéncia do aspecto plisti-
co e aquele que o faz pela sua caréncia, o processo de ensino de projeto revela uma
ica, da qual tilham tanto

sedugdo pelas aparéncias da proposta

q | ¢

os corpos docente quanto discente. Essa sedugio estd presente, principalmente,
entre os professores, quando, no momento da avaliagio, demonstram certa tole-
rincia e “boa vontade” com os projetos bem resolvidos plasticamente, mesmo que
essa “boa solugdo” pléstica oculte problemas de naturezas outras. E mais: jé que os
aspectos pldsticos nio sio abordados satisfatori o estudante os atinge com

relativa autonomia. Manifesta-se entio um misto de sedugdo e surpresa.

Entendo essa sedugio como decorrente do encanto por aquilo que de fato
éatraente, nio significando, necessariamente, que ocorra um engodo — isto ¢, que
a beleza esteja encobrindo “problemas” de outra ordem, menos perceptiveis e/ou
valorizados. Ou seja, nio se afirma aqui a crenga em que a aparéncia seria algo re-
lativamente independente da esséncia — esséncia entendida como sendo o parti-
do,' conforme definigio de Mahfuz (1995) — ou, entio, que o jufzo que se guia
pelas aparéncias nio capta o essencial. Admito porém que, eventualmente, é pos-
stvel que tais fatos possam ocorrer.

A parte falhas pedagégicas em que tal sedugio possa se manifestar, é evi-
dente um fato: a aparéncia do objeto arquitetdnico, proposta no projeto, é um
indicador de qualidade confirmado por professores e alunos.

Em suma, a dimensio artfstica do artefato arquitetdnico é muitas vezes

H )
o)

matéria de ensino. Nio se trabalham os aspectos plésticos, mas espera-se que se-
jam bem resolvidos. A pritica do ensino, ao final, coloca-se em oposigio as expec-
tativas de professores e estudantes, qual seja, a de obter um projeto expressivo em

tratada com menos énfase e, até pelos professores como

sua dimensdo artfstica.
O que busquei compreender com minha dissertagdo, através de uma pes-

quisa que dirigi aos profe de projeto de arquitetura, é como nossa prética
pedagdgica se estrutura e como colaboramos para a caracterizagio de um quadro

como descrito acima.

' O conceito de partido ¢ dido aqui como a bislu do pm;em, sua esséncia. Scm a
sintese dos aspectos mais imp do probl q partes
¢ um principio de organizagio. Informa p pal sobre a org: 3 étrica, a orga-
. i dad,
nm;io carelagio quea proposm arqul(elémca estabele-

ce com 0 contexto. Conformc Mahfuz (1995).
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A FORMAGAO DO REPERTORIO

Um dos fundamentos teéricos deste trabalho foi a compreensio do papel
das informagdes prévias ¢ adquiridas pelo estudante, as quais irio informar seu
processo de projetagio. Entendo que durante o processo de concepgio da forma o
arquiteto age como o artista pldstico, nos termos descritos por Gombrich:? ele se

apdia em el plésticos e compositivos com os quais estd familiarizado, adap-
tando-os a novos ¢ Os seus conh prévios sio, pois, o seu crivo
seletor. Assim, a assimilagio de preced formais quando da geragio das apa-

de-se dizer, is vezes inconsciente.

réncias arquitetnicas ¢ natural, inevitdvel ¢, p
Tanto em arquitetura como nas artes pldsticas, o aprendizado através do conheci-

mento de preced c em fund para o processo criativo. A
bel

4

iaed deum

aproximagio a esse repertério, jdvel parao

ponto de partida para a criagdo, talvez seja uma das questdes essenciais que precisa
ser compreendida no dmbito da prética pedagégica do ensino de projeto. Como
se procede o desdobramento, na formagio intelectual do sujeito, desse contato

feréncias balizadoras da produci Ataad
r

com as ¢do arq

As abordagens feitas por Gombrich (1995), sobre a arte ¢ a psicologia da
percepgio, revelam muito desse processo de assimilagio ¢ transformagio de co-
nhecimento; e também como esse processo constréi os mecanismos que vio per-
mitir a rep ¢3o artistica. Gombrich d lve essa questio com o intuito
ndo s6 de decodificar a evolugio dos modos de representagio artistica ao longo da
histéria, mas também de compreender o processo pelo qual se estruturam os modos
de expressio na arte.

Para este autor muito “daquilo que ch de ver é condicionado por
hdbitos e expectativas” (Gombrich, 1995, p. 95). E estd de tal modo presente nas
atitudes do artista, que ird participar efetivamente da maneira como a forma serd
criada. Por isso ele afirma que o artista nao pinta o que vé, mas vé o que pinta.> Ou
seja, o artista utiliza seus conhecimentos prévios como um crivo seletor, admitin-
doarep ¢3o apenas daqueles asp com os quais ele estd familiarizado. A
esses aspectos ele denomina schemata — plural de schema — o que poderia ser tradu-
zido por esquemas. Seria como um repertério preliminar, adquirido ndo necessari-

£ importante ressaltar que o texto de Gombrich, em que me apoio para uma abordagem do
processo de criagio na arte, data de 1959, ano da publicagio norte-americana (esse texto, por sua
vez, ¢ o resultado de conferéncias proferidas pelo autor, as quais datam de 1956). Entretanto,
prego como referéncia bibliogrifica 0 ano de 1995, correspondente 3 3 edigio brasileira, 3
qual tive acesso. Deve-se ter em conta entio que, numa perspectiva histérica, o texto de Gombrich
insere-se numa discussio mais ampla sobre os processos de geragio da forma, a qual tomava im-
portincia na década de 50. No ambito da teoria da arquitetura essa discussio passava pelo papel
dos tipes como instrumentos de projetagio.
“O estilo, como veiculo, cria uma atitude mental que leva o artista a procurar na paisagem que o
cerca elementos que seja capaz de reproduzir. A pintura é uma atividade, ¢ o artista tende, conse-
quentemente, a ver 0 que pinta ao invés de pintar o que vé". (Gombrich, 1995, p. 90)
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amente com a intengio de ser utilizado de imediato na solugio de qualquer pro-
blema artfstico. Ele se forma também a partir das observagoes despretensiosas dos
objetos e das préprias obras de arte, que podem ocorrer na rua, nos museus, nas
viagens etc. Para comprovi-lo, Gombrich relata casos de artistas que tém em suas
obras evidente participagio de elementos recolhidos e transformados — as vezes
nem tanto — de outras fontes. O que atribui 3 meméria papel fundamental nesse
processo, jd que todas as pinturas deveriam mais as outras pinturas (“meméria dos
quadros vistos”) do que a observagio direta da natureza. Daf sua conclusio de que
a arte nasce da arte, nio da natureza.

Segundo o autor, sempre haverd uma categoria pré-existente, sem a qual a
distorgio se instala — “... sem algum esquema inicial, nunca poderfamos captar o
fluxo da experiéncia. Sem categorias, nio podemos classificar as nossas impres-
soes”. O artista que deseja “representar” uma coisa real (ou imaginada) nio come-
¢a por abrir os olhos e olhar em volta, mas por tomar cores e formas ¢ construir a
imagem requerida, isto ¢, buscando nas imagens familiares — sempre — o ponto de
partida para a rep ¢iodod hecido. Assim, nada é visto, mesmo aquilo
que temos diante dos olhos, se nio tiver sido, de alguma mancira, conhecido e

buscado previ em outro ¢

No processo da rep ¢do, “nunca pod separar com nitidez o que
vemos do que sabemos”, a imbricagio ¢ tal que, em matéria de arte, afirma Gom-
brich, ndo tem validade a m4xima “querer ¢ poder”, mas seu inverso: o poder é
que dita o querer. As possibilidades de expressio do artista estdo profundamente

iadas ao conheci dos meios de que dispde. Gombrich distingue o ar-

tista (o pintor, no caso) perito do indbil: aquele se vale de um vocabuldrio de
formas e ¢é o conheci desse vocabuldrio, mais que um conhecimento das

coisas, que o caracteriza. Suas rep goes se fundam em sch que ele

aprende a usar.
através do “temp " ou

“personalidade” do artista, suas preferéncias seletivas, “e podem ser uma das ra-
z5es da transformagio por que passa o motivo nas mios do artista; mas haverd ou-

7

Na pintura, essas schemata se

tros, seguramente — na verdade tudo aquilo que reunimos na palavra ‘estilo’, o es-
tilo da época e o estilo do artista” (Gombrich, 1995, p. 68). Dessa passagem po-

demos perceber cl que sch e estilo sio conceitos distintos.

Ouuo argumento do autor, dessa vez apoiado nas observagoes de Karl Pop-
per,* é que arte e ciéncia operam sob uma mesma chave.

¢ Segundo Popper, o ideal indutivista da observagio pura revelou-se impossivel na ciéncia, pois toda
observagio é uma pergunta que fazemos A natureza, a qual pressupde uma hipétese. Se nio obtemos
resposta coerente COM NOSsa expectativa, ¢ preciso revé-la, tentar novamente, provi-la falsa, até que
sobreviva uma hipétese que nos autorize sustenti-la, pro tempore. Em A légica da pesquisa cientifica
Popper estabeleceu a prioridade da hipétese cientifica sobre o registro dos dados sensoriais.
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De fato, nossa férmula de esquema e corregdo ilustra justamente esse processo. E
preciso ter um ponto de partida, um padrio de comparagio, a fim de comegar o
processo de fazer, comparar ¢ refazer, que finalmente se concretiza na imagem aca-
bada. O artista nio pode partir e zero, mas pode criticar seus predecessores. (Gom-
brich, 1995, p. 342)

Por este caminho o artista estaria sempre testando a tradigio e aperfeigoan-
do-a, caracterizando desse modo uma natureza gradual nas mudangas estilfsticas,
as quais poderiam ser controladas e verificadas “apenas com relagio a um conjun-
to de invariantes”. Daf sua conclusio de que a descoberta das aparéncias na arte se
deveu nio tanto A observagio cuidadosa da natureza, mas 2 invengio de efeitos
pictéricos.

A partir dessas consideragdes a respeito do processo de estruturagio do
vocabulirio do artista, € possivel inferir relagdes semelhantes que se estabelecem
no imbito da pritica do projeto de arquitetura.

A teoria de Gombrich aponta para o surgimento das schemata como ele-
mento natural na formagio do artista, fruto ndo s6 da vivéncia pessoal desobjeti-
vada, mas também daquel i da com o propésito de absorver conheci-

P
mentos especificos, como o que ocorre através do contato com outras obras de
arte. Ou seja, tanto a pesquisa dirigida com o fim de obter informagio relativa a
um tema projetual especifico, quanto A revista ou livro que se manuseia com
curiosidade, sdo capazes de gerar conhecimento que posteriormente ird fornecer

os meios com que se enf do probl projetuais. E pode ser considerad
importante, num processo de pesquisa e aprendizado, revelar as c des possi-
veis entre as obras, assim como suas des com aquelas do passado — relagd
de “dependéncia ou ¢ posigio”, como afirma Gombrich.

METODOLOGIA DA PESQUISA

Para se obter uma avaliagio do processo de ensino de projeto, no sentido de

verificar como as ap ias da arqui sio abordadas, proced a uma
2 A. Aol Ai A4 es, A s
pesquisa da p pedagdgica, dos pregados e de
uais parimetros sio iderados rell ara se proceder a uma avaliagio
F

qualitativa da produgdo académica. Ou seja, através dos elementos intrinsecos 20
ensino de projeto, gerados pela prépria disciplina e que a qualificam como tal,
procurou-se levantar pontos que indicam de que modo o corpo docente lida com as
questdes que afetam os aspectos relacionados 3 dimensio artistica da
Assim, delimi o0 dmbito da pesquisa 2 disciplina Projeto de Arquite-
tura, considerando que ela nio s6 opera a sintese de outros conhecimentos disci-
pli mas, principal porque ela é uma disciplina autdnoma — com me-
dologias e ¢ d liares. Entendo que ela nio ¢ um somatério dos di-

5 P
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versos contetidos que constituem um curso de arquitetura, mas que opera em
termos préprios, gerando conhecimentos espedﬁcos Sua prdtica prcssupé: aca-

pacidade de lidar com as dologias possiveis para a projetagio em

pautada pela histdria ¢ as teorias do projeto, sem deixar de cunsld:ur o cardter
eminentemente diddtico da atividade. Neste ulnmo aspecto, j4 que o pro;uo de

A

arqunemm pertence ao plano mental - Oﬂdt 05 sio P mas

nio ocorrem de fato — nio hd como nio se avaliar o projeto a nio ser com o
emprego de instrumental tedrico, pois o teste concreto s6 é possivel, obviamente,
com a obra realizada. Desse modo, uma compreensio da disciplina nesses termos
exige que no processo de ensino do projeto ocorra mais que um “acompanhamen-

0" ou “critica” de h ! das pelos estud o
A partir de um roteiro de questes, foram realizadas entrevistas com os
professores das disciplinas de projeto. Nio se ampliou essa pesquisa para outras

disciplinas também afins 2 questdo dessa dissertagio — pldstica, desenho, estética,
histéria da arte etc. — visto que em dltima instincia todas as disciplinas, e nio s6
essas, tém influéncia sobre o assunto.

A opgio por entrevistas — ao invés de questiondrios — deveu-se A flexibilida-
de na abordagem das questdes. No didlogo com o entrevistado, é possivel uma
abordagem mais ampla, ou inicialmente nio pensada, mas que pode ser contem-
plada na medida em que se faz necessdria. Embora sigam um roteiro, as entrevis-
tas possibilitam que se toque em pontos nio previstos mas que se impdem rele-
vantes.

Convém esclarecer que as perguntas foram formuladas de um modo nio
direto, isto ¢, nio explicitam claramente o objeto de sua investigagio final — de
que modo as atitudes pedagégicas abordam os aspectos artisticos da arquitetura.
As questdes foram formuladas com intengdo de proporcionarem uma leitura in-

iva, passivel de gbes que o tema da pesqui

As entrevistas ocorreram com o corpo docente dos Cursos de Arquitetura
da Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais — PUC Minas e da Univer-
sidade Federal de Minas Gerais - EAUFMG. Optou-se por fazer uma amostra
dirigida, ao invés de entrevistar todos os professores. Na medida em que o curso
de arquitetura da UFMG, por exemplo, opera num sistema em que se designa um
coordenador por cada disciplina de projeto, a entrevista foi dirigida a esses coor-

denadores, visto que eles sio ivos do p do grupo que coor-

P
denam. J4 no curso da PUC Minas, por operar de modo diferente - nio constitui

coordenadores por disciplina — ela foi dirigida a um grupo de professores com

* “No caso do d ino de projcto de quil 2,0 trabalho projetual é uma modalidad:
de nmulz;io. que visa facilitar o aprendizado de conh tenicas ¢ habilidades, bem co-
mo o d; de aptides especificas. (...) Nesta condigio o projeto € um exercicio didi-

tico, que se avalia segundo critérios igualmente diditicos™. (Silva, 1998, p. 39)
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mais “tempo de casa”, ¢ que acumulam algum cargo na coordenagio/diregio do
curso. Nove professores da PUC Minas e seis da UFMG foram entrevistados,
totalizando quinze entrevistas. Interessante ressaltar que muitos professores mi-
nistram aulas nos dois cursos ¢, em alguns casos, também nos outros dois cursos

de arqui de Belo Hori — Faculdades Metodistas Izabela Hendrix e
FUMEC. Todos os professores ministram ao menos duas disciplinas, raramente
qiienciais, isto ¢, ¢ sua participagio no curso ocorre em mais de um

momento — seja infcio, meio ou fim.

Pela importincia dessas duas instituicdes dentro do estado, acredito ter
di pedagégico e dos
processos diddticos que afetam a questdo dessa pesquisa. A Escola de Arquitetura
da UFMG ¢ representativa pelo tempo de existéncia do curso e por sua tradigdo,
por sua insergio numa instituigio académica maior, e por ser, de certo
modo, a instituigio que formou o corpo docente das demais. A PUC Minas,

realizado uma leitura ampla e rep iva do proc

hé:

embora seja um curso relativamente novo, tem sua importincia também pela
insergio em uma instituigio de maior porte e de tradigio reconhecida, com atua-
30 em virias regides do estado.

Além das entrevistas com professores dessas instituigdes, também proce-
deu-se 2 uma pesquisa em documentago institucional: planos de curso (ementas

¢ objetivos), recursos diditicos (exercicios propostos etc.), critérios de avaliagio e

bikli fi ) dad.
)

elou

ANALISE E DISCUSSAO DAS ENTREVISTAS

Consideragdes preliminares

Para efeito de uma abordagem sistematizada, as principais questdes relati-
vas a0 ensino de projeto e afetas a0 nosso tema foram organizadas em cinco gru-
pos temdticos:

« modelo pedagégico em que se apdia o ensino de projeto;

* a construgio de um repertério projetual através do estudo de projetos

andlogos;

* processo de desenvolvimento do projeto;

* conceituagio, ou pensando o proj

* avaliagio do projeto.

Nesse sentido, primeiro deli , de uma ira geral, 0 quadro peda-
gogico que caracteriza nossa prética académica e que foi possivel inferir das entre-
vistas, situand dentrodo p diverso em que se dd a pritica do ensino
de projeto. Depois abord, a ira como o corpo docente promove a cons-
tituigio de um repertdrio, o qual é considerado recurso fund; | para se inici-
arop projetual. Em seguida, ¢ tratada a compreensio do processo que
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constrdi o projeto, isto é, como se alcangam as solugdes projetuais. O quarto

ponto ¢ pla como o dimento do probl projetual — a definigio de

um enfoque subjetivo para o problema proposto — conduz i sua solugio. E, por
tiltimo, de que modo a avaliagio reflete os valores considerados fundamentais no
projeto de arquitetura.

O modelo pedagdgico
A primeira constatagio é que as disciplinas de projeto, embora tenham
uma diversidade de objetivos estabelecidos — caracterizada por uma complexidade

crescente — op didatic de ira homogénea. E possivel afirmar que

sua maioria tem como referéncia a pritica do escritério profissional: dado um

bl | e seus condici — 0 terreno e sua caracterizagio natural,

p proj
o programa, a heranga cultural e os recursos materiais disponiveis — investe-se na

sua solugio, cumprindo di etapas evolutivas, porém, apoiado no suporte do
f q Essa mi da vida profissional revela uma objetividade ide-
ahzzdz a qual se garante pelas intervengdes p is operadas pelo profe que

supostamente faz a mediagio entre o exercicio tedrico e sua ressonincia na reali-
dade concreta. De modo geral, o programa da disciplina se dd através de um
grande projeto temitico, o que demonstra ainda mais a proximidade com o mo-
delo profissional:

No caso de PII/PUC, trabalhamos com um tnico projeto, jd no Izabela [Faculda-
des Metodistas Izabela Hendrix / FAMIH], por exemplo, as vezes trés ou quatro
projetos. (...) A gente cria uma histéria nio completamente desvinculada da reali-
dade, pois a pessoa [o cliente] vai l4 [na faculdade] e se expde e coloca o descjo dela.
(Depoimento)

O contetido/conhecimento pertinente ao tema exercitado é abordado atra-
vés de aulas expositivas, muitas vezes de cardter informativo e genérico, conforme
depoimentos:

Damos uma aula sobre sistema construtivo, em geral vem alguém falar sobre o
tema, mas varia de ano para ano;

) 1

Tem momentos que eu paro para falar de d assunto, pri
quando cu vejo que estd todo mundo com esse problema. (...) Af vocé piu edd
uma aula sobre isso. (Depoimentos)

4 o & o
Tais aulas expositivas — em que o p troca a ia

direta e individual ao aluno por uma explanagio coletiva — abrem espago para um

isolamento em relagio ao processo projetual do individuo, pois na maior parte
das vezes trata-se de uma abordagem muito ampla e de aplicagio genérica, cabendo
a0 aluno a tarefa de relacionar aquele contetido ao projeto que estd desenvolvendo.

Em relagio ao objeto de nossa pesquisa, foi constatado que, dentre os di-
versos pontos que merecem aportagdes especificas, através das “aulas expositivas”,
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enc seadi io plistica do projeto, como, alids, estd exemplifi-

cado acima. A partir daf, é possivel concluir também que cada professor enfatiza
os aspectos que julga convenientes, ¢ esses, nem sempre, guardam relagio direta

com os objetivos/énfases de sua disciplina.
A partir desse enfoque, é possivel localizar esse procedi nop

das correntes metodolégicas de ensino de projeto. Diversos estudos, entre eles os

divulgados pela ABEA/Associagio Brasileira de Escolas de Arquitetura,® j4 cons-

tataram e caracterizaram esse modelo e advertem que tal procedimento coloca os

plorar um potencial transformador sobre a

pritica. Neste caso, hd ambiente para se manifestar uma “face acrftica e subservi-

ente de um ensino comp ido ideologi com a situagio existente ¢

com a formagio de novas pegas adaptadas ao sistema, pouco comprometido com

as transformagdes pessoais e sociais” (Carsalad 19‘)7. p- 139). Mas é importante
se que a lineari-

idos como adendos, deixa de

1 as , P R

dade do processo académico — como reflexo do fazer profissional - é acompanh

da de alguns recursos diditicos que amenizam os efeitos apomados acima, ¢ af po-
demos mesmo falar em certo hibridi: dolégico. Os empregados
sio: opgdo por temas vinculados nio as “atualidades” do do, pre-
di P "udo fe i dor em estimul; itudes nio con ionais mas
investigativas e dc cardter especulativo, abordagens criticas com supone na teoria

relativizar esta critica, pois como

daarquitetura e ndo restrita a :rlncz litativa — poiad:
la leitura de textos ou de exercicios que d d rincipios proj
principios proj
Ao fim, prevalece uma orientagio “profissional” do ensino de projeto, em-

halhad. £
um en-

bora algumas disciplinas, pela dos temas
foque menos dirigido para a confecgio do projeto. De qualquer modo, é questio-
ndvel se se tem uma prética em que os el que enriquecem didati o
processo sio o suficiente para construir uma pritica formativa, ao invés de “infor-

mativa ¢ adestradora”.
A condugio das disciplinas referenciada na pritica do escritério também
colabora para que a maioria dos profe seu prog de curso como

se p d inistrar o ido completo de um curso de arquitetura. Na

medida em que um projeto tem que ser desenvolvido integralmente, nio hd como
deixar de contemplar tudo aquilo que requer um projeto completo de arquitetura
— todos os seus requisitos tém de ser atendidos. Isso leva ao segui iocfnio: o
que a ementa da disciplina preconiza é de fato abordado, porém, seu ido é
possivel de ser dilufdo 20 longo de seu d lvi ¢ as vezes perdendo de
vista aquilo que ¢ sua especificidade.

Como se pode inferir pelos planos de aulas prop o
da disciplina se processa com intengio de sempre se desenvolver um projeto intei-

1 100

¢ Por exemplo, ver o texto de Crichyno (1992). Também o de Meira (1991).
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ro, total. Nio caberia a alguma(s) disciplina(s) - sem abrir mio de seus objetivos
- uma abordagem didética que nio necessariamente passasse pela elaboragio de
um projeto completo e nos moldes profissionais?” Em se lo de um curso de
arquitetura, em que o cardter experimental é algo intrinseco, o contexto do ensino

sugere uma vinculagio nio tio direta com a pritica profissional. Seria desejivel,
entio, que experiéncias diddticas nio tio convencionais fossem ensaiadas, mesmo
porque tais experiéncias nio seriam, necessariamente, definitivas.

A construgio do repertério
Todos os professores entrevistados confirmam a utilizagio do recurso didi-
tico que se vale do conhecimento prévio de situagdes anilogas, como modo de

subsidiar a elaboragio do exercicio prog e, principal como modo do

estudante consolidar um repertério projetual. Nos moldes de uma pesquisa diri-

gida, seja em livros e revistas ou através de visitas a obras, investiga-se ora o conhe-
cimento de obras com programas semelhantes — como modo de se conhecer o
tema a ser projetado — ora aspectos tais como composigio formal, principios orga-
nizativos, solugdes técnicas:

Na pesqui
Nés :mprrg:mos o cs(udo de caso ¢, pela caréncia da parte |écma. nés (PI/UFMG)

os trabalhos para o emprego de dete ais ¢ sis-
temas construtivos. (Depoimentos)

de obras andlogas ¢ verificado tudo aquilo relativo a0 tema trabalhado;

Entretanto, convém reconhecer que, queiramos ou nio, o estudo de obras
andlogas, ao informar o estudante também em seus aspectos formais-compositi-
vos, oferece material para a formagio de um vocabulirio formal — aquilo que
Gombrich chama de schemata. Nessa aproximagio is obras plares, nio cabe-
ria o receio de estar “influenciando” o aluno com tal exercicio, mas procurar abor-
d4-lo de modo analitico, fazendo com que o contato com as obras de outros

arquitetos ultrapasse o mostrudrio de imagens. E alguns dey
atestam esse receio em lidar com o recurso da pesquisa de obras anilogas:

Tenho duividas sobre trabalhar com o repertério, pois até que ponto nio estamos
induzindo resultados, nio estar sé dando uma referéncia formal, da plistica s6, do
que necessariamente estar trabalhando a cultura como.

A énfase na pesquisa ¢ mais sobre o programa mesmo, embora a gente discuta
outras coisas. (Depoimentos)

Com relagio As caracterfsticas dos projetos/obras pesquisados, foi constata-

de obras ¢ porineas — recolhidas em revistas ou monogra-

i Ay JC]

doop
fias de arquitetos:

" Entre as oito disciplinas de projeto da PUC Minas, por exemplo, sete apresentam 2 mesma forma-
tagio para scus planos de curso.
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Nio direci nossa p isa, os alunos 1h E 1 do eu

percebo que uma orgamn;ao formal lembra determinado arquiteto, eu a falo com
cle “olha fulano de tal que vocé estd fazendo coisa muito parecida™;

Sim [trabalha-se com pesqui dtica voltada para obras contemporineas], a
gente cita obras do do ¢ também obras do

O aluno tem muito mais interesse sobre as obras contemporineas. Entdo, como
resposta a essa curiosidade, a gente acaba favorecendo isso;

A énfase na pesquisa de obra andloga ¢ sobre obras contemporineas — o méximo
que a gente pode. (...) A gente nunca guiu estudar o Mod, fomos es-
tudi-lo por conta prépria. Hoje nio se chega, ainda, no Movimento Moderno. En-
tio a gente faz uma tentativa muito grande de trabalhar a p idade, de
discutir criti aarqui da idade nas aulas de projeto, por-

que nas aulas de teoria mo nio ocorre. (Dcpmmemos)

Se isso propicia, por um lado, uma atualidade no tratamento do tema e das
linguagens da arquitetura, por outro nio deixa de promover aquilo que é novo e
diferente - 0 que acaba por reforgar implicitamente a idéia de que o fazer arquite-
tdnico é uma “aventura individual e original”, conforme critica de Habraken
(1997).* Assim, na mesma diregio do pensamento desse autor, cabe pensar que as
obras e os projetos considerados “cldssicos” e de um passado recente — aqueles que

fund dé d " — deveriam

escolas,

ias ou sdo plares dos “g
estar constituindo esse repertério, nio permanecendo restritos as disciplinas de
teoria e histéria. Essas disciplinas, afirma Mahfuz (1986),

sio na realidade cursos de histéria du teorias, nos quais as relagdes estabelecidas

entre si de p quitetdnico ¢ os objetos gerados por influéncia

deles sio de il ivaeb rficial, ndo voltada para a geragio de
hecil aplicdvel di a pr(m: do projeto. (p. 65)

Esta pesquisa ap que, recorre-se a esses exemplos tidos

como “cldssicos” para objeto de estudo no ateli¢ de projeto:

Depende do interesse deles [pesquisa de repertério dirigida para cldssicos];

Nio trabalh essa arq brasileira [como mdo de r:pemSno] cmnmos
mais na arquitetura internacional. Arq Mod por plo, nio.
(Depoimentos)

Relacionado com isso estd também o fato de que a maior parte dos profes-
sores deixa para os estudantes a escolha desse repertério correlato e, eventualmen-
A, 1 ) H A. A

P

te, se julgam necessério, i quec mais adeq -

af podendo ocorrer, talvez, a discussio de algum exemplo nio recente: “Como os

A1,

alunos pedem alguma indicagio [para pesquisa de obras gas] a gente coloca

esses mais cldssicos”. (Depoi )

* Em contraposigio, este autor propde que se trabalhe sobre um “saber compartilhado”, o qual tam-
bém ¢ novo, mas com contetido que tenha ressonincia na prética de um niimero maior de profis-
sionais. (Habraken, 1997)
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Nessa etapa de contato com o repertério afim ao tema, aproximadamente
um tergo dos profe entrevistados privilegia a pesquisa do progi com
intuito dele vir a infc a proposta programitica do aluno. Cabe a divida: nio
¢ deixada de lado a oportunidade de se promover algum tipo de atividade que
aborde as q formais-compositivas? Existe uma desconfianga — ou dificul-

dade? — em, ao enfocar o repertério, abordar o formal. Por paradoxal que parega,

para ndo se estimularem “cépias” ou “influéncias”, pouco se discute a aparéncia
dos artefatos projetados. Cabe entio a pergunta: que outro lugar, que nio o atelié
de projeto, para se discutir essa questio, juntando a teoria A operagio projetual?
Embora se perceba, por parte dos professores, um modo diverso de abordar o
repertério — as vezes examinando-se, além do programa, a solugio construtiva, a
organizagio funcional etc. — ele se caracteriza menos por seu cardter analitico que
informativo.

E possivel concluir, entio, que no contato com os “modelos de éxito” pro-
jetual, se ndo se processam exercicios criticos e analiticos com maior profundida-

de, promove-se um consumo que se reduz as imagens. Ou seja, ¢ fund. lo
procedimento que se adota para se lidar com o repertério que dard suporte 2
questio projetual colocada para desenvolvimento.

Uma pritica diddtica, em especial, cabe discutir aqui. E aquela que empre-
ga o recurso de exercitar o projeto referenciado no vocabuldrio formal-compositi-
vo de arquitetos reconhecidos — isto é uma solugio do problema “a maneira dc

fulano” — como meio de se conseguir uma assimilagio de métodos proj
Aqueles que ji tal iéncia, ent nio foram bem sucedidos,

P
embora acreditem que tal exercicio permanega vilido:

Jd dei trés semestres assim [“o projeto 2 maneira de”]. Foi desastroso. Os alunos se
acham afrontados por terem que imitar determinado cara. Eles nio conseguem
perceber que a escola € lugar de vocé experimentar vdrias possibilidades de projetar.
(..) Achei positivo [a experiéncia). Primeiro que vocé estaria discutindo um tercei-
ro cara, € ndo o que eu acho do projeto do cara. Vocé tem uma forma conceptiva
que nio é minha nem do aluno. Entdo, por principio, ela é neutra, ela estd fora de
mim e de vocé. A gente pode discutir isso com uma neutralidade muito maior.
Entiio se vocé tira o terceiro de cena, perde-se muito, porque vai prevalecer minha
opinido como professor.

Fomos duramente criticados porque a gente tinha om exercicio que era trabalhar
com a anilise da obra de arq c id dd Ri-
chard Meyer para estudar como se faz uma composigio mais em planos; estudava-
se Frank Gehry para ver interpenctragio, colisio ou choque de volumes etc. etc.
Depois proptinhamos aos alunos um exercicio de pouquissima complexidade fun-
cional, para ele tentar fazer uma composigio dando prevalencn a quesuo de volu-
me, ou esquelero, ou plano, ... Nés fomos d di que
estdvamos tentando fazer com que os alunos copiassem. (...) Achavamos os resulta-
dos bons, mas em prol de uma idéia do departamento, foi suspenso. (...) Acho que
isso influencia, mas nio mais do que a midia influencia... (Depoimentos)
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Embora a maioria dos entrevistados tenha criticado esse tipo de exercicio,
alertando para os possiveis equivocos em que se pode incorrer - direcionar a for-
magio para alguns modos especificos de projetar — vérios professores que nunca o
fizeram admitiram que pode ser um exercicio vilido:

Trabalhar 3 maneira de...? Nunca pensei sobre essa hipétese, mas acho que como
exemplo seria interessante, seria uma coisa legal, mostrar como cada arquiteto faria

um projeto. (Depoimento)

A parte a grande homogeinizagio de soluges que tais exercicios podem
provocar, parece-me que, nesse caso, cabe o comentdrio de Elvan Silva a respeito
do ensino de projeto apoiado em tipologias, ou férmulas, como sucedia no siste-
ma Beaux-Arts. Esse autor diz que, no processo de aprendizagem do projeto, é
muito mais produtivo a énfase recair sobre o processo criativo do que o estudante
registrar situagdes de significagio proviséria. Isto €, mais que aprender como al-
guém elabora determinadas solugdes, mais sentido faz a investigagio sobre sua

proépria experiéncia.

(o]

ded lvi do proj
Declaragio g lizada entre os profe de projeto é a de que comu-
mente nio se consegue um resultado equilibrado entre os trés requisitos que es-
tr o projeto de - o funcional, o técnico ¢ o plistico. Essa dis-
tingdo fue s¢ faz aqui, entre as diversas dimensdes do artefato arquiteténico —
no trindmio vitruviano wtilitas, firmitas e venustas’ - nio desconsi-

P

9

com orig
dera o fato de que uma resolugio do projeto arquitetdnico possa ocorrer pela
énfase em um de seus aspectos, devido 2s peculiaridades do tema abordado. Tio
pouco d ideraquea i ¢do dessas trés di
lético, e que sua combinagio resulta em contradigdes incontorndveis. Tem-se
em conta que, em se tratando de um processo pedagégico, também hd que se
id outros pari 0s, tais como a correspondéncia entre intengdo inici-
al e proposta formal, a expressio de simboli € outros requisitos perti
a uma avaliagio did4tica do projeto. A questio que se discute aqui é se a resolu-
3o precdria ou superficial de um desses aspectos, ou a énfase em um em detri-

opera num modo dia-

mento de outro, nio se traduz em deformagdes do p ded lvi
do projeto.
Isso posto, segundo depoi dos profe os dois dltimos aspectos

? Estes concitos sio titeis como instincia operativa. Conforme comenta Elvan Silva, o conceito de

espago, como atributo fund. 1 da obra de arqui foi superado pelo de lugar. Elvan Silva
apresenta os conceitos de matéria, idéia e forma como os cl i 3 sua produgo, e
muito mais dlm como i de projetagio. Também os itos de fruir, ir e usu-

ir, sio didos como capazes de explicar as dimensdes afetas a0

artefato arquitetdnico. (Silva, 1994)
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- tecnoldgico e plistico — sio os que mais evidenciam uma abordagem insuficien-
te por parte dos alunos:

Precariamente [abordagem equilibrada das trés dimensées da arquitetura). Nio te-
mos nem tempo ¢ nem amadurecimento por parte do aluno, para vocé tocar em
determinadas questdes.

O aluno médio trata bem a questio plistica e abandona as funcionais e técnicas, ou
¢ um aluno que tem a preocupagio técnica e abandona a plistica, ou que tem no-
io de funcionamento dos espagos mas nio consegue fazer isso gerar uma forma ri-

ca. (Depoimentos)
Embora alguns entrevistados tenham | do que tal problema tende a
lh comod lvi do curso — ou seja, cle ¢ mais perceptivel nas
disciplinas iniciais — de modo geral, cle persiste. Todos ap a predomini
cia de um processo que enfoca o problema bidi ional ¢ que, principal-
mente, se detém long; sobre a organizagio em planta:

O que ¢ mais recorrente ¢ uma perda de tempo enorme nas soluges de planta, e
quando vocé vai comegar a fazer elevagio, corte, esse tipo de coisa, o tempo ji
acabou ¢ a forma final acaba sendo postergada. Isso, em grande parte, € pela forma-
o do aluno que a gente tem recebido, eles nio tém habilidade grifica para repre-
sentar o que estio imagi em segundo lugar, é questio de planta mesmo. (...)
Nio acredito que seja uma md condugio da dlsclpllna. nio. (Depoimento)

Essa é sem divida uma questio antiga, pois em 1975 Gregotti comentava:

Porqueca plzm: assume na arquitetura nclomlmz um papel de pm;«;ao preeminen-
te, estr lador de todo o org 3 partce reduzir as intengbes ex-
pressivas a uma coeréncia interna vista a partir da coeréncia da prépria figura?

No imbito dessa pesquisa, é possivel inferir que a prdtica atual do ensino

1ol, 7RG

respeito de outras possibilidades de concepgio projetual ou instrumentos diditi-
cos, como comentado anteriormente. Por isso a constatagio de Gregotti (1975)
dura. Também relacionado as dologias de ¢do, Porter (1997) colo-
ca que os efeitos de um modo de repr ¢io da arqui - fund d

numa visualizagio bidimensional — afeta tanto a qualidade do ambiente construi-
do quanto a aparéncia do objeto arquitetdnico, além de ser fator de formagio de
idéias (Porter, 1997). Por uma perspectiva histérica, julga também que a informi-
tica tem papel essencial na mudanga dos modos de projetagio. Entretanto, o ad-

de projeto — da pelo

. E < Sesnc
p P — nio avanga em investigagoes a

¥ e

vento da informdtica, como auxiliar na concepgio do projeto, ainda nio se fez no-
tar num quadro geral das disciplinas pesquisadas.

Foi apurado que, no processo de desenvolvi do projeto, os aspectos

mais prejudicados sio os técnicos e plésticos, enquanto ocorre uma dedicagio
maior a0 equacionamento dos aspectos funcionais. Os professores daquelas disci-
plinas que tém uma énfase sobre a dimensio tecnolégica da edificagio compro-
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metem-se em reforgar uma condugio do processo que atenda satisfatoriamente a

esse aspecto, pelo menos. Um dos p p dos é que o projeto deve,

no aos requisitos funcionais e técnicos, ¢ a dimensio artfstica

nio necessariamente precisa ser contemplada num quadro de maior rigor:

i d

No meu caso, a técnica é menos prejudicada e a pldstica muito prejudicada. Porque
cu insisto muito nessa coisa de vocé ter o dominio funcional. Acho que isso é “para
casa” de qualquer arquiteto; a técnica vem logo em seguida. E o simbélico, apesar
de eu achar que tem uma carga absurda, o cara pode aprender isso com o tempo.

(Depoimento)

Tal pensamento ¢ justificado pela crenga em que a qualidade artistica é um
aspecto realmente dificil de se lidar e que o amadurecimento propiciado pelo
desenrolar do curso se encarregard de corrigir. Pretende-se alcangar, em termos de
resultado, a0 menos uma “obra correta”, 2 qual lodos os estudantes, sem excegdo,
devem cor der - isto é, garantir um mf de resultado satisfatério. Af
cabe a dvida: até que ponto nio se estd reforgando um processo projetual que

colabora para 0 empobrecimento da di artistica do artefato arquiteténico?

Ou que estimula que essa di 30 se exp fe num vocabuldrio adap-

tado 3s pressas ¢ precariamente?
Uma observagio: nossa entrevista ocorreu com professores envolvidos com

mais de uma disciplina de projeto. Era de se esperar que os comentdrios sobre esta
questdo — concentragio em um aspecto do projeto em detrimento de outro(s) —

variassem em fungo do posicionamento da disciplina no curso, mas o que acon-
IN)

tece é uma relativizagio do p nio uma mudanga de

E diffcil saber por que a gente niio acompanha todos os cursos [disciplinas de pro-
jeto] mas quando a gente pega os alunos para oriengar na graduagio, vemos que
cles tém os probl bdsicos - a dos probl ¢ a mesma,

altera o grau.

Eu recebi os alunos na graduagio no mesmo ponto, quase, que eles safram do PV/
PUC. Os trabalhos nio estavam melhores (...) Eu vi que eles nio desenvolveram,
ndo tiveram evolugio [nos asp is do edificio). (Depoimentos)

O porqué da dificuldade operativa encontrada nestes dois aspectos — técni-
co e plistico — ndo ¢ claro para o conjunto dos professores. Uma parcela minima
faz idéia do que promove tal situagio e identifica este quadro com:

Isso, em grande parte, é pela formagio do aluno que a gente tem recebido, eles nio
tém habilidade grifica para representar o que estio imaginando; em segundo lugar,
¢ questio de planta mesmo. (...) Nio acredito que scja uma m condugio da disci-
plina, nio.

A escola de arquitetura estd muito aquém do que j4 foi em termos de instrumenta-
o técnica do aluno. Ao longo do perfodo em que estou 4, desde estudante até
hoje como professor, eu tenho notado que a escola evoluiu muito nas linhas teéri-
cas e na parte histérica também, mas nio teve um aporte igual na questio técnica.
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No PI/UFMG, os alunos tém pouca informagio, (...) tém facilidade maior para re-
solver as questdes funcionais, talvez porque a questio funcional, ela tem uma cien-
tificidade, ou ela segue um método cientifico, que 0 19 ¢ 2° graus deram para cle a
vida inteira, em que cles estio imersos, por estarem na sociedade. Entio eles tém
muita facilidade para resolver problemas funcionais porque eles ji tém um método
que os respalda nesse sentido.

As vezes vocé sabe como comegar um projeto, mas na hora que vocé chega com
treze, quinze pessoas na sua frente, cada um com um tipo de desenvolvimento, ¢
complicado vocé desencadear em quinze pessoas um processo que nem a gente
mesmo entende direito como surge... Talvez a planta seja mais ficil de ser operacio-
nalizada... E o volume tem a dificuldade da representagio também...

As vezes nio conseguem relacionar a teoria de cilculo, estabilidade, resisténcia dos

... mas nio 2! na hora que estio optando por determinado tipo
de sistema construtivo, relacionar o que foi aprendido nas teorias com o problema
que eles estio trabalhando. (Depoimentos)

Em meio a tantas explicagdes para uma abordagem nio satisfatéria dos
aspectos técnicos ¢ plisticos do proj i estio relacionadas A pré-

pouq
pria maneira de se conduzir a disciplina. Ou seja, as préprias disciplinas de proje-

+d,

to ndo avangam em ¢

sobre essa questio — parecem guardar uma expecta-
tiva de que as demais disciplinas do curso se encarreguem da proficiéncia nesses
dominios. Ou, 0 que ¢ no mini P d F que os d jd
cheguem com um nivel de conheci bem mais

lvido dessas q

A gente tem alguns alunos que ji trazem algum conteddo, mas a maioria nio. A
maioria, a média, vem com muita dificuldade, com muito medo — cu nio sei se tem
af algum trauma anterior - ou mesmo falta de informagio, de pesquisa.

Essa questio ¢ dificil porque vocé sente que o aluno nio tem elementos, informa-
¢oes sufici para resolver plasti um projeto. Nio tem solugio plistica
porque nio tem subsidio nenhum para tomar uma atitude que quebre essa falta de
graga da coisa... (Depoimentos)

Especificamente em relagio a dimensio pldstica, percebe-se uma tolerincia
muito grande, por parte dos profe com os ltados alcangados. Se nio
existe uma satisfagio g lizada com os ltado: parece, porém, uma
significativa condescendéncia:

Acho que a questio plistica depende de amadureci - nio 56 de idade. Minha
preocupagio € fazer com o que o cara saia daqui mini| i lizads
tecnicamente, ¢ para a solugo funcional. Acho que isso ¢ obrigagio de arquiteto.
Ter um d penho plistico fantd isso nio, acho que isso ¢ um lugar para
poucos caras ocuparem.

Essa tolerincia encontra sua justificativa também no inverso dessa situagio
- quando se tem o projeto com qualidades plisticas evid . Nesses casos existe

acrenga, g li fe

da entre os p

de que um projeto “bonito” traz consi-
g0, necessariamente, boas solugdes nos demais aspectos:
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Admo pouco provivel que um trabalho cuja Imphnus‘io seja bem feita, cujos espa-
bem resolvidos, cujas com o exterior estejam bem
rmlvuhs\ cujas questes tecnoldgicas estejam bem resolvidas, normalmente, falea
pouco para ele nio gerar uma arquitetura feia.
Quando a coisa estd aparentando beleza, é porque a técnica nio estd sendo cons-
purcada. Eu acho que o problema técnico ¢ tio evidente que ele é incompatfvel
com a beleza, se ele nio estd bem resolvido. E dificil ver uma coisa bonita que
dissimule o problema técnico. O conflito funcional pode ser muito mais ocorrente
do que uma incompatibilidade entre uma imagem ¢ uma solugio técnica. (...) Ocorre
que nomulmcnm o8 alunos que tém a capacidade boa de rrsolver o projeto plasti-
ot beém. (Dep

E curioso perceber que 2 maioria dos professores confirmam um quadro de
ensino nio favordvel a0 enfi desse problema. Isto ¢, concordam que a
pldstica ndo ¢ abordada, pelos docentes, como deveria, mas destacam-se poucos
comentirios indicativos de que recursos os professores langam mio para superar
tais problemas. Alids, nesse ponto, chegam a confessar dificuldad

A gente fica aflito umbém porque els nao estio dominando todos os aspectos do
P e q ¢do, informagdo, ¢ af o tempo vai
passando, ¢ dlegznahonqueseconwpapmjmr boa parte cai na questio da
planta, de resolver aquilo bidimensionalmente. (...) eles ficam insistindo em fechar
uma planta sem nem saber qual o resultado daquilo. Nés temos uma falha em nio
conseguir controlar a situagio e, por outro lado, eu nio sei por que o processo co-
mega da planta, dessa forma; pois por mais que vocé fale “vamos comegar do volu-

As vezes vocé sabe como comegar um projeto, mas na hora que vocé chega com tre-
2e, quinze pessoas na sua frente, cada um com um tipo de desenvolvimento, é com-
plicado vocé desencadear em quinze pessoas um Processo que nem a gente mesmo
entende direito como surge... Talvez a planta seja mais ficil de ser opeﬂuo-nallu-
da... E o volume tem a dificuldade da =1 bém... (Depoi

P

Desse quadro geral de procedi dolégicos, os quais sio um re-

trato do nosso ensino de projeto, constato que a dimensio artistica do artefato ar-
quitetdnico é muitas vezes tratada com menos énfase ¢, até mesmo, negligenciada
pelos professores como matéria de ensino. Nio se trabalham os aspectos pldsticos
clara e objeti mas esp: que sejam bem resolvidos — ou entio mani-

festa-se a surpresa, quando surgem, por via intuitiva, quase magic Por ser
uma situagio intuida por muitos colegas, vérios depoimentos a confirmam:

Nés vamos cair numa velha discussio: quanto merece um trabalho que estd certi-

nho mas que estd uma b... ? Trabalho que esté muito ruim mas estd certo? E o
calcanhar de Aqullu do professor de proje(o (...) Normalmente os professores
d iam muito o trabalho mal € muito raro vocé ver um
pmfessor ter cacife para dar bomba no aluno por causa da questio pldstica; vocé
dar bomba por causa da questio funcional ou tecnolégica é mole. (...) Porque ele
nio tem seguranga dma qucstzo. sabe que o negbclo estd horrivel mas nio tem

< dad h

técnica ou i | ou qualquer coisa para poder virar para 0 aluno e

falar: “olha, seu projeto estd certo mas estd ruim”, porque ele nio sabe explicar, s6
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sabe que nio gostou. (...) Isso ¢ falta de formagio do professor, deficiéncia na estru-
tura de sua formagio.

Eu nio sou [devidamente exigente com o aspecto plistico do projeto de arquitetu-
ra] porque eu nio sei se estou ensinando suficientemente para cobrar; essa é uma
divida muito grande. (...) Acho que ¢ uma divida de muita gente. Nas nossas
discussdes de niicleo, a gente nio sabe até onde devia cobrar. (Depoimentos)

C ituagio ou, p doo

o )

o di do que é rel para a abordagem de um tema projetu-

al ou, em outras palavras, sua “conceituagio”,'® ¢ um assunto que nio sugere vin-
culos com a questio plistica da

qui Mas, se nos aprofundamos no conhe-
cimento de sua construgio, emerge com clareza o quanto a légica visual participa
desse processo.

) ¥

Essa questio foi freqii da pelos profe como um ponto
que proporciona certa “confusio” no processo de d j

do | gang 4
Em sua maior parte, argumentam que é uma questio dificil de ser levada, aproxi-
mando-se sua abordagem mais de “uma descrigio do que de uma intengio”.

E comum essa aproximagio inicial a0 tema resultar em propostas excéntri-
cas formalmente, que buscam o “diferente”, ou em nada corresponderem a uma
intengio que a principio mostrou-se com potencial de desenvolvimento. Nem
sempre a imagem, ou o cardter do edificio, corresponde a natureza do tema em
questio. De acordo com os depoimentos:

Acaba ficando muito tempo gasto com essa parte tedrica, gostaria de tentar reduzir
esse tempo ¢ ter mais tempo com o projeto, trabalhar com prazos mais apertados.

Acredito que o conceito ab fisticado, que fe a i é para

quem tem 30 anos de estrada. (Depoimentos) N

Segundo Pifion (1998), muito do estranhamento ao lidar com essa questio
estd na busca de justificativas para a i fora de seu ambito disciplinar —

y |
b {2 leofti
-]

seja um proc como processo de criagio. Ocorre que,
quando se trata da busca de seus motivos fundantes, é uma tendéncia comum a de
identificar a origem do projeto com um produto pseudo-literdrio de dificil com-
preensio, impregnado de preconceitos e desejos, ao qual se chama idéia (Pifion,

1998, p. 38). Para o autor, essa conceituagio do projeto se dd em meio a uma con-

traposigio falsa — entre o abstrato ¢ o visual (reconhecimento sensitivo de formas),

freqii colocada quando se trata de abordar sua génese. A contraposigio

|
que de fato se di ocorre entre o ab. ¢ o figurativo (rep ¢io sensitiva de
imagens) pois, quando se lida com a abstragio, com freqiiéncia se transporta o

' Nas palavras de Mahfuz, “descobrir a natureza do edificio antes de lidar com sua realidade fisica”,

ou entio, como ensinava Kahn, “o que o edificio quer ser™.
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discurso da forma para o campo literdrio, excluindo assim uma concepgio do uni-
verso do ambito visual e, conseqiientemente, do imbito da arquitetura.

(...) o figurativo ¢ 0 abstrato nio se diferenciam pelo grau de materialidade de seus
universos respectivos, senio pelo modo de conceber os objetos em um ¢ outro
dominio: no imbito da figuragio se pm«de pore mimese e se enfauum 0s aspectos
particulares das coisas, sua aparé ¢io, a0 de-se cons-
truindo - instaurando sistemas de rthqou visuais - ¢ enfama-se o0 aspecto mais
universal dos objetos, sua forma."" (Pifion, 1998, p. 58)

Partir de uma idéia alheia 3 arquitetura é deparar-se com a possibilidade, por
sua natureza especifica, dela nio materializar-se. Apenas se alcanga uma aproxima-

g30. Além do mais, tal procedi p uma relativizagio dos aspectos direta-

mente correlacionados ao probl quitetdnico: o prog ¢ o sitio, principal-
mente. Projetar com um conceito é apenas a compreensio do problema a ser traba-
lhado, mas com consciéncia de que se pode até mesmo alcangar a transformagio das
instituigdes — seu modo de configy espacial A origem do projeto esti no
programa e no sitio — as especificidades com as quais lida a arquitetura — mas ao pro-
grama, nio ao conceito, cabe dar identidade formal ao projeto.
Com preocupagio diddtica, Comas (1986, p. 39) sugere uma relativizagio
para este problema da justificativa conceitual do projefo, a0 propor que, no de-
lar da prética académica do projeto de arquitetura, “interessa menos como se
chegou a0 partido que a verificagio retrospectiva de sua razoabilidade, mediante o

exercicio do juizo critico”.

Avaliagio

Consideramos a questio da avaliagio pelo que ela pode revelar do que é
tido como fundamental no processo de definigio de valores para um projeto de
arquitetura, e também pelo modo como se di esse processo. A partir da, procura-
mos apreender a valorizagio atribuida 4 dimensio artistica do artefato arquitetd-
nico, j que essa valorizagio é um indicativo da expectativa dos professores em re-
lagdo a este aspecto.

Foi apurado que no processo de avaliagio, em sua maioria, trabalha-se com
a idéia de que todas as dimensdes do projeto devem ser afcndas oquen nio po-
deria deixar de ocorrer na medida em que se requisita o d I g
de um projeto, como j4 comentamos acima. Porém, coexistem duas situagGes em
termos de metodologia de avaliagio (como se dd a distribuigio de notas): uma,
em que se atribui notas gerais, onde estd implicita uma consideragio de todos os

requisitos colocados para aquela etapa, e uma outra, onde se relativiza a importn-

1" E com essa diferenciagio que se procede o inicio da modernidade na arte, a qual compreende de
modo diferenciado a descrigio da natureza ¢ a obra de arte, das pelas idéias de reprodugi
ou concepgio, respectivamente.
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cia de cada aspecto, com “pesos” para cada um — aproximadamente um tergo dos
professores age desse modo. Aqueles que nio fazem uso de um modelo “pondera-
do” de avaliagio ~ que discrimina o que é avaliado e que peso isso tem no conjun-
to - divulgam o que vai se avaliar, esclarecem os objetivos da disciplina, mas a sis-
temdtica desse processo nio ¢ explicita. Consideram também que esse procedi-
mento de avaliagio “ponderado” nio di conta da complexidade do processo de
ensino, pois em casos assim, a somatdria das notas parciais nio necessariamente
traduz o resultado alcangado pelo conjunto. Acrescentam ainda que a subjetivida-
de do professor ¢ inerente ao processo avaliativo, necessdria para consideragoes de
aspectos de dificil objetivagio, tais como o nivel de envolvimento do aluno, o

£ d (¥
grau de aj nos c

da disciplina, o “amadurecimento” etc.
Seja por um método ou outro, percebe-se que é comum os aspectos pldsti-
cos receberem um “peso” menor. Pelo seguinte: a grande maioria dos professores
admitiram a ocorréncia de um processo no qual se despende maior esforgo ¢ tem-
po para os aspectos funcionais. Como o processo estd centrado no desenvolvi-

mento de um projeto completo, que se elab por ctapas ¢ no qual raramente se

;o PR (S
5

des do artefato arquitetdni-

c uma das trés d

o, ptla sua prépria natureza, o processo assim caracterizado colabora para poster-
gar a concepgio pldstica:

Trabalho com uma relagao de pontos para avaliagio, aos quais o projeto deve aten-
der. Considero as trés d daarq — funcional, plistica e tecnolégica,
com énfase na implantagio — ¢ as desdobro, para avaliagio.

E feita uma ficha ¢ nela sio avaliados diversos itens do projeto, que nas virias
entregas do projeto, 2 medida que ele vai se desenvolvendo, s vezes esses mesmos
parimetros comegam a ter valores diferentes, pesos diferentes. (...) Por exemplo, na
etapa final, valoriza-se mais a questio da plistica, da técnica construtiva. (Depoi-
mentos)

Como comentamos anteriormente, Elvan Silva (1998) afirma que

No caso do contexto do ensino de projeto de arqui o trabalho projetual é
uma modalidade de simulagio, que visa facilitar o aprendizado de conheci
técnicas e habilidades, bem como o desenvolvimento de aptiddes especificas. (...)
Nesta condigio o projeto é um exercicio diddtico, que se avalia segundo critérios
igualmente diddticos. (p. 39)

Se nos balizarmos pela afirmativa acima, é possivel concluir que os recursos
diditicos utilizados sio muito poucos, destacando af o predominio do exercicio
projetual de tema tinico. Embora algumas poucas disciplinas trabalhem com mais
de um tema, por sua o recurso empregado permanece o mesmo. O meio
didérico do qual se langa mio — dentre aqueles que compéem os objetivos da dis-
ciplina — ¢ que se coloca de modo predominante ¢ a solugio de um projeto desen-

volvido integralmente e que atenda is normas técnicas que controlam sua elabora-
¢do. Como o engendramento do projeto ¢ similar a0 que ocorre no escritério, seus

critérios de avaliagio guard bé lh

1.1, V.= 1
ga com o p
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Por haver um niimero grande de varidveis a ser observado - afinal toda a
gama de questdes que o projeto suscita deve ser considerada — é possivel que
aquilo que ¢ especifico da disciplina dilui-se no conjunto, comprometendo as
expectativas com os resultados. Embora cada disciplina tenha sua especificidade,
mesmo nas etapas iniciais ¢ intermedidrias do projeto o que se leva em conta é a
solugio geral, j4 que ele é considerado em sua totalidade. Todos os seus aspectos
sio avaliados per pois cle é tratado como um processo em cons-

tante aprimoramento.

A maioria dos professores reclama da pouca habilidade dos alunos para
tratar a questdo pldstica. Eles apontam uma dificuldade em lidar com a geometri-
zagio de formas, a proporgio, a escala e outros principios compositivos:

Pergunta para dez pessoas bem pniximas de vocé se ele sabe desenhar um pentigo-
no, geometricamente, € vocé vax ver que nmguém sal:c. Eu chego na aula e questi-

ono: o que ¢ forma? h com pal que
estio na nossa boca o tempo inteiro ¢ mnguéfn sabc definir por cscmo o que é
aquilo.

Acho que a deficiéncia estd no que diz respeito 2 proporgio — o que tem a ver com
a plistica. E penso que temos dificuldade de transformar isso numa coisa mais
diditica. (Depoimentos)

Transparece af uma certa expectativa de que os alunos deveriam ter uma
gagem maior nesse domfnio, pois, na medida em que estio aptos para a ativida-
de de projeto, as solugdes deveriam apresentar maior qualidade plistica. Se as
disciplinas de capacitagio artfstica d ham seu papel adequad: nio
cabe aqui analisar. Cabe, de fato, é questionar se as disciplinas de projeto cuidam
da aplicabilidade do conhecimento ¢ scnslblllugo artisticos, para que suas ex-
pectativas em relagio 3s qualidades plé do projeto, partissem, também, do
que a prépria disciplina promovc nesse imbito.

Dessa situag gem alg: questdes: as disciplinas afins a esse as-
pecto do projeto nio alcang ltados satisfatérios? Por que ali expec-

tativas positivas se a prépria disciplina de projeto nio cobra com mais proprieda-

b

de esse requisito, j4 que lhe atribui um peso menor no conjunto de notas e conduz

um processo projetual em que esse asp nio ¢ cl p ido? Sio
suficientes (ou adequados) os recursos diddticos que abordam a dimensio pldstica
do artefato arquitetdnico?

CoNcLUsAO

Os aspectos notad: artisticos, i A produgio do projeto de ar-
quitetura, apresentam-se como uma das questdes fundamentais para sua prdtica
pedagdgica. Embora o conj dos profi consid que essa di 3
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artistica ¢ uma deficiéncia recorrente na produgio estudantil — acompanhada do
aspecto téenico ~ nio se percebe, na pritica atnal, quais os meios de que se utili-
2am os professores para abordar tal problema. Ou seja, o problema existe, ¢ paten-
te para o conjunto dos professores, mas perdura uma sitnagio que traz sérias con-
seqiiéncias para a qualidade da produgio arquitetural académica - ¢, em dltima
instincia, reflete-se até na qualidade da prépria produgio profissional.

No imbito dessa pesquisa, as entrevistas revelaram a predominincia de
modelo pedagégico que simula a pritica profissional. Na medida em que um
projeto tem que ser desenvolvido integralmente, seu processo de desenvolvimento
contempla tudo aquilo que requer um projeto adequado de arquitetura. Daf se
concluir que as ementas das disciplinas podem estar sendo de fato contempladas,

porém seu conteido ¢ possivel de ser diluido ao longo do processo, j§ que um
1.4,
¥

grande ni de pré-requisitos deve ser ¢ ¢, possivelmente, incorre-
sc ai numa perda daquilo que ¢ sua especificidade.

Se a pritica pedagdgica tem na constituigio do repertério um de seus fun-
damentos, a condugio desse processo revela situagdes que ilustram suas tendénci-
as ¢/ou caracteristicas. Por exemplo, a escolha de obras de arquitetura, similares ao
tema a ser trabalhado no projeto, ocorre — ainda que nio predominantemente —
pela preferéncia dos estudantes e centrada em obras contemporineas. Tal situa-
¢io, com certeza, vai refletir um vocabulirio projetual que se formou marcada-
mente seduzido pelas aparéncias. Outro aspecto que chama a atengio ¢ a pouca
discussio e andlise critica dessas obras — principalmente em seus aspectos formais-
compositivos. Em muitos casos, o interesse estd dirigido ora para a similaridade
programdtica, ora para a solugio construtiva, entre outros aspectos abordados.
Nesses estudos de caso — as vezes caracterizados menos por seu cardter analitico

que informativo — nio se ay a oportunidade de analisar a di do formal
da arquitetura. Tampouco existem énfases diddticas — como ocorre com outros
aspectos de naturezas distintas — que procurem atuar sobre essa questio.

od Ivi do projet

zado pelas solugdes bidimensionais ¢ centrado nas solugdes em planta. O advento

em sala de aula, ¢ marcadamente caracteri-

da informitica, como auxiliar na concepgio do projeto — principalmente em seus
aspectos plisticos — ainda nio se fez notar num quadro geral das disciplinas de
projeto. A grande parte dos professores nio a apontou como um recurso que
estivesse rompendo com esse velho problema: a énfase na solugio funcional.

As premissas conceituais que subsidiam a confecgio do projeto, em vez de

orientd-lo, muitas vezes o confundem. Ao requisitar do aluno parimetros concei-

tuais que conduzirio o processo de definigées, o professor se depara com propos-
tas que buscam o diferente, o excéntrico; até mesmo se depara com aquelas que
déncia entre i e tema projetual. Na medid

L4 b

ndo geram cor em que
esse ¢ um fato comum, conclui-se que o modo pelo qual essa questio ¢ tratada

reflete uma falta de clareza — ou objetividade - para se lidar com ela.
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Em que pese o reduzido niimero de recursos diddticos empregados, desta-
ca-se de modo absoluto a solugio de um projeto desenvolvido integralmente e

lam sua elaboragdo, guardando af seme-

que atenda ds normas técnicas que c
lhanga com o modelo profissional, inclusive no processo de avaliagio de sua qua-
lidade.

Os sistemas de avaliagio lidam com o seguinte fato: o predominio do exer-
cicio projetual de tema tinico, com o requisito de se avaliar todos os seus aspectos.
Creio que tal processo — embora isso no seja necessariamente uma relagio de

causa e efeito — submete o aspecto pldstico a uma avaliagio colocada em d

plano. Na medida em que se enfatizam outros aspectos do projeto, natural que
eles sejam os mais abordados, discutidos e cobrados — e de maior peso — na avali-

agio. Entretanto, essa situagio é paradoxal. Os profe de ira geral, es-
peram proj isfatori d lvidos em sua dimensio estética, entre-

tanto, nio empregam recursos did4ticos que promovam resultados nessa diregio.
Isto ¢, cobram-se resultados nesse mbito, mas a pritica did4tica correspondente é
insuficiente.

O discurso sobre o projeto — avaliativo, critico — permite o didlogo e esta-
belece um vocabuldrio que confirma valores comuns, partilhados por professores e
alunos. Mas se esse discurso, em seu dmbito estético, é praticado numa condigio de
valorizagio imprépria, ndo h4 como se ter grandes expectativas com os resultados.

Outro aspecto fund | sio os procedi do professor para fazer a
avaliagdo dessa dimensio artistica do objeto arquiteténico. Embora nio tenha
c guido, através das istas, avaliar o di com que se aborda tal di-

mensio — seu nivel de exigéncia, complexidade etc. — muitos p
ram que o problema existe. Consid que nesse dmbito a avaliagio torna-se
muito dificil, devido A indefinigio de pard fa do assim significativa

tolerincia para com os resultados.

Dentro desse quadro de ensino de projeto, cabe uma constatagio: ¢ possi-
vel que tenhamos, como uma de nossas caracteristicas pedagégicas, uma postura
hibrida. Se no marco histérico do Movi Moderno brasileiro tinh duas
) parao p de gera-

teorias explicativas (que considerd jé ul

P
o formal em arquitetura — a cientifico-analftica ¢ a do génio criador — hoje tais
teorias ainda seriam vélidas, porém, nio em oposigio, mas somando-se: pela pri-
meira, abordamos a dimensio funcional, pela segunda, a dimensio pldstico-formal.

Em suma, a dimensio artistica do artefato arquitetdnico ¢ muitas vezes

iada pelos profe como

tratada com menos énfase e, até mesmo, neglig
matéria de ensino. Nio se trabalham os aspectos pldsticos clara e objetivamente,
mas espera-se que sejam bem resolvidos - ou entdo manifesta-se a surpresa, quan-
do surgem, por via intuitiva, quase magicamente. A prdtica do ensino, ao final,
coloca-se em oposigio as expectativas de professores e estudantes, qual seja, a de

obter um proj pressivo em sua di d0 artfstica.
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