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RESUMO

O problema desta pesquisa define-se pela necessidade de identificar os limites e as
possibilidades do ensino de Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo, tem-se
por objetivo contribuir com o aprimoramento dos contetdos e da metodologia desta disciplina
no Curso da UCG.

Esta investiga¢do foi desenvolvida por meio do estudo de caso que tem na pesquisa
qualitativa sua referéncia metodologica. A analise de conteudo foi o procedimento adotado
para o estudo dos dados obtidos.

A sistematizacdo ¢ a analise dos dados encontram-se distribuidas na introducao, nos
quatro capitulos e nas consideragdes finais desta dissertagdo. O primeiro capitulo apresenta
uma sintese sobre o ensino de Arquitetura e Urbanismo no Brasil, em Goids e, em especial, na
Universidade Catdlica de Goias, explicita também a relagdo do Desenho Técnico com o curso
de Arquitetura e Urbanismo. Os elementos para a investiga¢do das praticas de ensino estdo
organizados no segundo capitulo, neste sdo abordados os seguintes temas: o curriculo e as
praticas de ensino, a atividade de aprendizagem e sua estrutura, as peculiaridades do ensino de
Desenho Técnico — o raciocinio espacial e a criatividade. O terceiro capitulo, destina-se a
apresentagdo dos dados levantados durante a pesquisa. Nele evidencia-se o curriculo da UCG,
com enfoque na seqiiéncia de Desenho Técnico e na relagdo dos dados levantados com as
categorias de andlise definidas: a metodologia de ensino, a aprendizagem e a criatividade. A
analise dos dados ¢ feita no quarto capitulo. Estruturada segundo as categorias desta pesquisa,
a andlise enfoca o papel do Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo, retoma a
questdo do raciocinio espacial e da criatividade e busca as possibilidades e alternativas para a
melhoria do ensino.

O conhecimento da pratica pedagédgica do professor de Desenho Técnico foi um dos
resultados alcangados pela pesquisa. Tal conhecimento possibilitou, através da andlise, a
construcdo de algumas consideragdes sobre o ensino desta disciplina. Dentre elas pode-se
destacar a necessidade de uma metodologia de ensino baseada em atividades de aprendizagem
relacionadas a criatividade. Esta nova metodologia exige alteragdes na formagdo do professor,

nas praticas de ensino e nas atividades desenvolvidas pelos estudantes.
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ABSTRACT

The problem of this research becomes defined by the necessity to identify the limits
and the possibilities of the technical drawing teaching in the architecture and urbanism course,
seeking to contribute to the improvement of the contents and of the methodology of this
subject in the the Architecture and Urbanism Course of UCG.

This investigation was developed through the study of case which has in the
qualitative research its methodological reference. The content analysis was the adopeted
procedure for the obtained data study.

The systematization and analysis of the data are distributed in the introduction, in the
four chapters and in the final conclusion of this dissertation. The first chapter shows a
synthesis on the teaching of Architecture and Urbanism in Brazil, in Goids and specially in
the Universidade Catolica de Goids, also presenting the relation between the technical
drawing and the Architecture and Urbanism course. The elements for the investigation of the
teaching practice are organized in the second chapter in which the following themes are
approached: the curriculum and the teaching practice, the learning activity and its structure,
the technical drawing peculiarities — the spacional reasoning and the creativeness. The third
chapter is destinated to the presentation of the obtained data during the research. Therefore,
the curriculum of UCG is evinced, focalizing the technical drawing sequence and the data
relation to the categories of defined analysis: the teaching methodology, the learning and the
creativenes. The data analysis is done in the fourth chapter. Structured according to the
categories of this reseach, the analysis focalizes the technical drawing role in the Architecture
and Urbanism course, resumes the question of the spacional reasoning and creativeness and
seeks possibilities and alternatives for teaching improvement.

The knowledge of the technical drawing professor pedagogical pratice was one of the
achieved results by the reserch. Such knowledge made possible through the analysis the
construction of some consideration on the technical drawing teaching. Among them, it can be
evinced the necessity of a teaching methodology based on a learning activity related to
creativiness. This new methodoly requires changes in the professor’s background, in the

teaching pratice and in the activities developed by the students.
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INTRODUCAO

O desenho ¢ o meio de comunicagdo e expressao do arquiteto e urbanista. Mais que
por palavras, as idéias do arquiteto e urbanista sdo comunicadas através do desenho. O
desenho ¢ a ciéncia e a arte de representar graficamente objetos e idéias, através de linhas,
cores e formas, a mao livre ou com instrumentos; ¢ a expressao grafica da forma. O desenho
também pode ser compreendido como sendo uma descricdo grafica que fornece, mediante
linhas, a imagem de um objeto que dificilmente poderia ser explicado com palavras.

O desenho comunica primeiro aos olhos; ¢ uma linguagem diferente da falada ou
escrita. O projeto de um edificio ou o planejamento de uma cidade ndo sdo apenas
pensamentos, representam uma percepg¢ao da realidade e do mundo em seu contexto histdrico,
social, economico e cultural. A imaginagdo, portanto, d4 ao desenho um carater construtivo,
nao so6 do significado que se quer construir através dele, mas também da linguagem usada

para a comunicagdo. Segundo palavras de Ching, (2001,p.3):

Desenhar ¢ um meio natural de expressdao que cria um mundo separado, mas paralelo,
de imagens que falam para os olhos [...] Na esséncia de todos os desenhos, existe um
processo interativo de ver, imaginar e representar imagens.[...] Os desenhos sdo
imagens que criamos no papel e para expressar € comunicar nossos pensamentos e
percepgoes.[...] Desenhar ¢, portanto, mais que uma habilidade manual, ja que envolve
a construgdo de imagens visuais, que estimulam a imaginagdo enquanto esta fornece o
impeto de desenhar.

O desenho, enquanto meio de expressdo e comunicagdo das idéias, pode ser
classificado quanto aos materiais, as técnicas e a qualidade das informagdes que se quer
comunicar.

O desenho artistico ¢ a representagdo da livre expressdo da criatividade; tem como
caracteristica a representacdo por instrumentos de desenho diversos, que podem ir desde o
lapis até as tintas. J4 o desenho geométrico ¢ a representacdo grafica, com precisdo absoluta,
de figuras planas, ou seja, de até¢ duas dimensdes e baseia-se, portanto, na geometria plana.

O Desenho Técnico estd fundamentado nos principios conceituais do desenho
projetivo, que tem por objetivo a representacdo de figuras do espaco, a fim de estudar sua
forma, sua dimensdo e sua posicdo. A origem do Desenho Técnico estd relacionada ao
contexto da Revolugdo Industrial, ¢ embasado pelos principios conceituais da geometria

descritiva de Gaspard Monge: uma linguagem codificada, capaz de descrever o artefato
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projetado de tal forma que sua producao poderia ser realizada por qualquer um e em qualquer
industria. O Desenho Técnico ¢ o meio seguro de comunicagdo entre o projeto e a produgao
de um objeto, de um edificio ou até mesmo de um bairro ou cidade.

A principal caracteristica do Desenho Técnico ¢ a precisao absoluta; ele pode ser
utilizado com as especificidades das areas afins. Na Arquitetura e Urbanismo, o Desenho
Técnico foi aplicado segundo critérios proprios deste campo e deu origem ao desenho
arquitetonico. O mesmo ocorreu em outras areas, originando outros tipos de Desenho
Técnico, como o mecanico, o topografico, o cartografico entre outros.

O desenho assume um papel significativo para a expressdo de idéias, pois tanto o
desenho a mao livre como o Desenho Técnico representam, para o arquiteto, o registro das
idéias iniciais, num primeiro momento €, em um momento posterior, a representacdo técnica,

visando a constru¢do do objeto pensado. Woodbury afirma que

no exercicio individual de projetar, ¢ muito importante a existéncia do desenho como
elemento de trabalho capaz de sintetizar e registrar o ato criativo. O registro do que foi
criado em um meio artificial qualquer permite ao projetista liberar sua memoria de
curta duragdo para a geragdo de outras alternativas. (Apud: BORGES E NAVEIRO,
1997, p.44)

Desenhar, portanto, ¢ a natural e necessaria extensdao do pensamento visual. O desenho
influencia o pensamento, ja que ¢ um meio de expressdo, € o pensamento dirige o desenho,
reforcando o sentido de cria¢do e de imagina¢do do desenho. O desenho nio pode ser visto
como uma ferramenta de representagao de idéias; ele ¢ a idéia em esséncia.

O ensino do Desenho Técnico tem como objetivo propiciar ao estudante o
desenvolvimento da capacidade de representa¢do técnica da Arquitetura e do Urbanismo,
através da producdo de documentos graficos que visam a comunicagdo com os demais
intervenientes no processo de producao das edificagdes e do espaco urbano.

Certo da importancia do desenho na formacdo do estudante de Arquitetura e
Urbanismo, tenho observado, por meio de minha pratica docente que as propostas para a
aprendizagem do Desenho Técnico revelam alguns equivocos metodoldgicos, tais como: a
utilizagdo de uma pratica pedagogica que enfatiza a repeticdo e anula a imaginagdo e a
criatividade; a énfase no dominio do instrumental de desenho, ja defasado, e o distanciamento
do processo criativo que resulta em uma separa¢ao entre o ensino de projeto e o de desenho.

A estrutura curricular fragmentada, que dissocia o processo criativo do Desenho

Técnico e este do projeto, tem provocado alguns pontos de tensdo entre os professores de
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projeto e de desenho, que insistem, nas reunides de departamento, em responsabilizar uns aos
outros pelos erros de representacdao ou de elaboragdo de projeto cometidos pelos estudantes do
curso. Entre os orientadores dos trabalhos finais de graduagdo, as questdes relativas a falta de
capacidade de representagdo grafica e de visualizagdo espacial dos formandos aparecem com
freqii€ncia nos debates e em reunides.

Enquanto professor dos cursos de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Catodlica
de Goias e da Universidade Estadual de Goias, tenho refletido sobre minha atuacdo nas
disciplinas de Desenho Técnico, sobre suas atividades e relagdes com as disciplinas parceiras,
principalmente com aquelas relacionadas ao projeto de arquitetura e ao planejamento urbano.
O objetivo desta reflexdo € contribuir para um ensino do Desenho Técnico que valorize a
criatividade e promova uma aprendizagem efetiva. Em fun¢do do exposto pesquisa aqui
apresentada teve como tema o ensino do Desenho Técnico, e como objeto de estudo o ensino
do Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Catolica de Goias
- UCG.

O problema desta pesquisa definiu-se pela necessidade de identificar quais sdo os
limites e as possibilidades do ensino de Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e
Urbanismo, este trabalho busca contribuir com a Escola Professor Edgar Graeff no
aprimoramento dos conteudos e da metodologia de ensino do Desenho Técnico no curso de
Arquitetura e Urbanismo.

A investigagdo da seqiiéncia de disciplinas do Desenho Técnico do Curso de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade Catolica de Goias justifica-se, por ser o curso da
UCG o tnico totalmente implantado em Goias. Com 35 anos de histéria e tradicdo no ensino
de Arquitetura e Urbanismo, o curso ¢ responsavel pela formacdo de grande parte dos
arquitetos e urbanistas que atuam em Goias. Essa tradicdo histérica, bem como a
responsabilidade de formagdo dos profissionais que atuam em boa parte da regido centro-
oeste, garantem uma representacao significativa para a analise aqui proposta.

A pesquisa desenvolvida é caracterizada como um estudo de caso e tem na pesquisa

. 1 N , . . ~ .
qualitativa ~ sua referéncia metodoldgica. A organiza¢do dos dados teve como procedimento

" A defini¢do de pesquisa qualitativa e de seus recursos metodolégicos teve como referéncia o trabalho de
LUDKE, Menga & ANDRE, Marli. (1986), segundo as autoras- uma das principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa é a natureza dos procedimentos metodoldgicos. Nela, o pesquisador esta mais proximo da realidade
estudada, substituindo os questiondrios, as grandes amostras, os coeficientes de correlagdo, que sdo tipicos das
analises experimentais, por outros procedimentos metodolégicos como as entrevistas com grupos focais, as
observagdes ¢ a andlise documental. Outra caracteristica da pesquisa qualitativa ¢ ter o ambiente natural como
sua fonte direta de dados ¢ o pesquisador como seu principal instrumento. Os problemas s3o estudados no
ambiente em que ocorrem, naturalmente, sem manipulagdes intencionais do pesquisador. Este tipo de estudo
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metodologico a andlise de contetdo proposta por Bardin (1997). A analise de conteudo,
segundo esta autora, ¢ um conjunto de instrumentos metodologicos sutis que se aplicam a
discursos diversificados. Assim, nesta pesquisa, os discursos foram apreendidos de trés
formas distintas: pela observagdo, pela entrevista e pela analise documental.

A observagdo teve como objetivo desvendar a pratica do ensino de Desenho Técnico
em sua proposta e realiza¢dao. Segundo Liidke & André (1986), a observacdao ocupa um lugar
privilegiado nas abordagens de pesquisa educacional, pois possibilita um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fendémeno pesquisado.

Na realizacdo desta pesquisa, foram observadas todas as disciplinas da seqiiéncia
horizontal de Desenho Técnico, pertencentes ao ramo de projeto do curriculo pleno de 1997.
Sdo elas: Introdu¢do ao Desenho Técnico e Desenho Técnico 1, no primeiro periodo; Desenho
Técnico 2 e Topografia aplicada a Arquitetura e Urbanismo, no segundo periodo; Desenho
Técnico 3, no terceiro periodo; Desenho Técnico 4, no quarto periodo; Informatica Aplicada a
Arquitetura e Urbanismo 1 e Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo 2, no quinto e
sexto periodos. (Ver Anexo)

O critério que definiu a escolha das aulas observadas em cada disciplina foi o carater
teorico-expositivo da aula. As disciplinas da seqiiéncia de Desenho Técnico apresentam uma
caracteristica diferenciada em relagdo as aulas expositivas. Esta seqiiéncia estd estruturada da
seguinte maneira: das 714 horas/aula de todas as disciplinas da seqiiéncia de Desenho
Técnico, 30 % sdo destinadas a exposi¢cdo de contetidos, o que d4 um total de 211 horas; cerca
de 54 % das aulas de toda a seqiiéncia s3o destinadas a orientagdo dos trabalhos
desenvolvidos pelos estudantes, um total de 389 horas e, finalmente, 16% das aulas, ou 114
horas, sdo destinadas a entrega de trabalhos e avaliacdes.

As entrevistas complementaram os dados da observacdo da sala de aula e registraram
através de depoimentos, os relatos da pratica do professor e do estudante.

As disciplinas da seqiiéncia de Desenho Técnico observadas tém entre 30 e 75
estudantes, divididos em turmas de, no maximo, 15 estudantes. Portanto, em um mesmo
horario e sala de aula, poderiam estar entre duas a cinco turmas. As aulas tedricas e de
apresentacdo de temas sdo realizadas em conjunto, e as orientagdes dos trabalhos sdo feitas
individualmente. Cada professor ¢ responsavel por, no maximo, quinze estudantes, ou seja,

uma turma completa.

pode ser chamado de naturalistico. Na pesquisa desenvolvida, o ambiente da sala de aula foi uma importante
fonte direta de coleta de dados.



21

Os estudantes entrevistados formavam um grupo de, no maximo, quinze por
disciplina; na composicdo do grupo, houve uma amostragem de cada turma de, no maximo,
sete e, no minimo, trés estudantes. Assim, em uma disciplina de dois professores, foram
entrevistados quinze estudantes, sete de uma turma e oito de outra; ja em outra disciplina, com
trés professores, foram entrevistados cinco estudantes de cada turma, e assim sucessivamente.
A efetiva participagdo do professor na aula expositiva foi o critério que definiu a selecao do
professor para as entrevistas desta pesquisa.

Além das entrevistas, outra importante fonte de coleta de dados foi o Seminario de
Avaliacao Curricular realizado em agosto de 2003. Neste seminario, foi realizada uma série
de reunides com os professores da seqiiéncia de Desenho Técnico e também com os
professores do ramo de projeto. Outras reunides foram organizadas com os estudantes nos
Conselhos Interdisciplinares de Ensino, os CIE, que contaram com a participacdo de
representacao estudantil na discussdo de metodologias de ensino e outros assuntos do curso.

A analise documental teve como objetivo estudar a estrutura do curso, o curriculo, os
planos de aula e qualquer outra fonte documental relacionada com as disciplinas observadas,
tais como a bibliografia indicada, os exercicios e os trabalhos propostos. Através da andlise
documental, pdde-se ter acesso a dados que complementaram as informagdes obtidas pela
observagao e pela entrevista, revelando novos aspectos do tema estudado.

Nesta pesquisa, foram utilizados como documentos para andlise os planos de curso, as
ementas de cada disciplina, os cronogramas, os exercicios propostos, o material de exposi¢ao
visual para as aulas, a bibliografia das disciplinas, o curriculo do curso, atas de reunides,
relatorios de encontros de avaliacdo curricular e outros que pudessem contribuir para a
compreensdo do objeto de estudo.

A andlise de contetido implica na organizagao e na classificacdo destes dados por meio
de categorias de andlise. Durante a realizacdo desta pesquisa, os dados foram organizados e
classificados conforme as seguintes categorias de andlise: metodologia de ensino,
aprendizagem e criatividade.

O nucleo da relagdo pedagogica estd na dindmica estabelecida entre o professor, o
estudante e o conhecimento; portanto, a primeira categoria foi capaz de revelar a pratica do
professor, a segunda evidenciou o papel do estudante e a terceira categoria evidenciou o
aspecto central dos conteudos trabalhados pelos professores da disciplina — a criatividade.

A categoria metodologia de ensino permitiu apreender os elementos essenciais da
pratica do professor de Desenho Técnico do curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG, por

meio da analise dos processos pedagodgicos desenvolvidos nessa pratica e pelos planos de
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ensino ou pelas comunicagdes oficiais que, muitas vezes, mantém velados e ocultos os
verdadeiros procedimentos adotados em sala de aula.

A segunda categoria desta pesquisa foi o processo de aprendizagem do estudante. Por
meio desta categoria foi possivel identificar quais significados tinham para os estudantes os
conteudos trabalhados pelos professores.

A terceira categoria — a criatividade - revelou-se em todos os procedimentos
metodolégicos da pesquisa. Nas entrevistas, nas observagdes, bem como na analise dos
documentos, a criatividade esteve presente de maneira central, tanto na pratica do professor
como na dos estudantes. Através das atividades de aprendizagem desenvolvidas pelos
estudantes, foi possivel identificar a preocupacdo com a criatividade no ensino de Desenho
Técnico.

O proposito neste estudo foi, portanto, investigar as praticas de ensino do Desenho
Técnico em face do papel desejado para o Desenho Técnico no curso de Arquitetura e
Urbanismo e das exigéncias metodologicas que podem levar ao alcance desse papel desejado.
Para isso, recorreu-se a trés quadros de referéncia: Chervel (1990), que ajudou a construir o
processo de apreensdo do percurso histérico da disciplina escolar; Sacristdn (2000), que
contribuiu para a constru¢ao da concepcao de pratica de ensino; Davidov (1988), que ajudou
na compreensao € na analise dos processos de aprendizagem do estudante e Libaneo
(2002,2003,2004) que contribuiu para o conjunto das analises aqui realizadas.

A organizagao dos dados levantados e a andlise realizada, estdo estruturados em quatro
capitulos e nas consideragdes finais. O primeiro capitulo, apresenta uma sintese sobre o
ensino de Arquitetura e Urbanismo no Brasil, com um breve histérico do ensino de
Arquitetura no Brasil, em Goids e em especial na Universidade Catolica de Goias; apresenta
também a relagdo do Desenho Técnico com o Curso de Arquitetura e Urbanismo.

Os elementos para a investigacdo das praticas de ensino estdo organizados no segundo
capitulo. Neste, sdo abordados os seguintes temas: o curriculo e as praticas de ensino, a
historia da disciplina escolar, a atividade de aprendizagem e sua estrutura, bem como as
peculiaridades do ensino de Desenho Técnico — o raciocinio espacial e a criatividade.

O terceiro capitulo destina-se a apresentagdao dos dados levantados durante a pesquisa.
Assim, sdo evidenciados o curriculo da UCG, com enfoque na seqiiéncia de Desenho Técnico,
e a interpretagdo dos dados levantados por meio das categorias de andlise - metodologia de
ensino, aprendizagem e criatividade — formuladas para esta pesquisa.

A analise dos dados ¢ feita no quarto capitulo. Estruturada segundo as categorias desta

pesquisa, a analise enfoca o papel do Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo,
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retomando a questdo do raciocinio espacial e da criatividade e buscando possibilidades e

alternativas para melhoria do ensino desta disciplina.
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1. O ENSINO DE ARQUITETURA E URBANISMO
E O DESENHO TECNICO

1.1 O Desenho Técnico e o Curso de Arquitetura e Urbanismo

Alguns autores consideram o surgimento do Desenho Técnico simultdneo a
organizagdo formal do ensino da Arquitetura e do Urbanismo, bem como da Engenharia. Os
primeiros cursos formais de Arquitetura e Urbanismo surgiram especificamente em escolas de
belas artes das academias de artes ou em escolas politécnicas de Engenharia.

Para alguns autores, como Bachmann & Forbeg (1976), o surgimento do Desenho
Técnico remonta aos tempos primitivos, pois os grandes monumentos da antigiiidade ja se
baseavam em projetos cuidadosamente elaborados e tragados. Na Idade Média, as escolas
mondsticas eram centros onde se cultivava o Desenho Técnico, mas em lojas magodnicas e
outras associacdes também eram realizados desenhos e executadas obras de grande
importancia.

Segundo Borges & Naveiro (1997), o inicio do Desenho Técnico estd intimamente
relacionado ao contexto da Revolugdo Industrial e, mais tarde, ao surgimento dos principios
da administragdo cientifica de Taylor. Para estes autores, a atividade de projetar produtos e
produzi-los em quantidade é bastante antiga, pois os romanos ¢ os chineses ja produziam seus
utensilios domésticos e artefatos de guerra em grandes quantidades e com a divisao do
trabalho conforme as habilidades individuais de cada artesao.

Antes da Revolugao Industrial, a atividade do artesdo de projetar objetos era algo que
se realizava quase que diretamente de sua mente para os materiais a serem processados. O
desenho era utilizado mais como um registro de idéias, e ndo como uma descri¢ao completa e
criteriosa do artefato. Para a descri¢do mais criteriosa do objeto a ser produzido era utilizado
um modelo fisico tridimensional; alguns exemplares destes modelos podem ainda ser
observados em museus de tecnologia da Europa.

Na Arquitetura vernacula, semelhante ao objeto, os conhecimentos e as técnicas
utilizadas para construir uma edificagdo estavam em poder dos artesdos, dos pedreiros e dos
carpinteiros que, com bastante freqiiéncia, projetavam o edificio diretamente no sitio da
construcao.

O Desenho Técnico surgiu no contexto da Revolugao Industrial, e teve como
fundamento os principios conceituais da geometria descritiva de Gaspard Monge, que o

concebia como uma linguagem codificada, capaz de descrever o artefato projetado de tal
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forma que sua producdo poderia ser realizada por qualquer um e em qualquer industria. O
Desenho Técnico, portanto, surgiu como um meio seguro de comunicagdo entre o projeto € a
produgdo de um objeto ou mesmo a construgdo de um edificio.

Neste periodo, duas rupturas foram fortemente acentuadas: a primeira se deu entre o
projeto e a producao. O artesdo nao mais executava o produto; o construtor ndo mais construia
a edificacdo; outros profissionais passaram a integrar a cadeia da produgdo de produtos e
edificios. Os primeiros que se beneficiaram da ruptura entre projeto e produgdo foram os
artistas que, no inicio da Revolucdo Industrial, rapidamente se empregaram nas industrias
com a fun¢do de desenhar produtos, mesmo que desconhecessem o processo e as técnicas de
producao de tais produtos.

A segunda ruptura se deu entre a arte e a técnica, no campo da Arquitetura. Segundo
Graeff (1995), ¢ importante investigar com maior cuidado a dentncia feita por historiadores e
criticos da Arquitetura contemporanea sobre este divorcio que teria acontecido a partir da
Revolucao Industrial européia no século XIX. Esta ruptura pode ter sido causada, segundo
alguns autores, pela incapacidade dos arquitetos acompanharem o desenvolvimento
tecnoldgico da construcdo gerado pela revolucdo cientifica dos séculos XVI, XVII e XVIII, e
mais efetivamente no século XIX, com a Revolugdo Industrial.

Na opinido de Graeff (1995), tal incapacidade dos arquitetos, apontada pelos
historiadores, ¢ uma visdo equivocada dos acontecimentos, que tem como principal fato o
fechamento da Academia de Arquitetura e a criacdo da Escola Politécnica de Paris, no final

do século XVIII, em pleno processo de revolucao burguesa. Graeff (1995,p.57) afirma que,

a partir desse momento € que se coloca a dicotomia Arquitetura x Engenharia que
muitos historiadores e criticos procuram explicar através da presenga ativa do “ensino
oficial”, subestimando, quando ndo ignorando de todo, o aprendizado dos oficios na
propria pratica da Arquitetura e da Engenharia.”

A visdo de Graeft (1995) sobre os acontecimentos relacionados a Revolugdo Industrial
e também ao ensino de Arquitetura ¢ Engenharia ajudam a perceber a dimensao pratica do
ensino, pois tudo o que dizia respeito a construcdo estava relacionado ao campo da
Arquitetura e ao canteiro de construcdo. Era o canteiro de obras o verdadeiro lugar do
aprendizado do oficio, a genuina escola de formacdo de arquitetos. Foi nos ateliés dos
pintores e dos escultores do Renascimento, principalmente italianos, que nasceram as

academias de arte que constituiram as novas escolas de formagdo de arquitetos. Como
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exemplo, o autor cita a Academia de Arquitetura de Paris, fundada em 1671, sob inspiragao
do Renascimento italiano.

Oficialmente, a geometria descritiva surge no campo do ensino da Arquitetura e da
Engenharia no ano de 1794, quando a Revolugdo Francesa funda a Escola Politécnica de
Paris, cujo programa de estudos, segundo Graeff (1995), ¢ elaborado por diversos homens de

ciéncia, sob a lideranca do mateméatico Gaspard Monge °.

1.2 O Ensino de Arquitetura e Urbanismo: habilidades e competéncias

A UIA, Unido Internacional dos Arquitetos ,em abril de 1996, elaborou uma carta cujo
tema central era o ensino de Arquitetura. O objetivo da carta, segundo a UIA, era de
prescrever alguns principios orientadores para as escolas de arquitetura no &mbito nacional e
internacional, além de servir como ponto de partida para a criacdo de uma rede global de
intercdmbio sobre o ensino de arquitetura, em que as conquistas locais pudessem ser
compartilhadas por todos.

Naquela carta, a UIA define o campo de atuacdo do arquiteto estabelecendo como

critério limitador da area de atuacdo profissional, o espaco. Explicita o referido documento:

Nos, arquitetos, preocupados com o desenvolvimento futuro da arquitetura neste
mundo de rapidas mudangas, acreditamos que tudo que influencia o modo pelo qual o
espago edificado € construido, utilizado, mobiliado, reconfigurado paisagisticamente ¢
mantido pertence ao dominio dos arquitetos. (UILA, 1996, p.1)

Para formar um profissional capaz de propor solugdes espaciais no espaco edificado a
UIA (1996) acentua a necessidade de se valorizar a visdo de futuro dos estudantes de
Arquitetura com o objetivo de melhorar as habilidades e competéncias desenvolvidas na
formagao académica. UIA (1996) estabelece como objetivos desta visdo os seguintes pontos:
qualidade de vida decente para todos os habitantes dos assentamentos humanos, uso de

tecnologia que respeite as necessidades sociais, culturais e estéticas dos povos,

? Cabe aqui uma breve nota sobre este matematico que mudou a historia do ensino da Matematica, criando uma
disciplina que poderia ser aplicada & Arquitetura, ao Urbanismo e as Engenharias. Gaspard Monge nasceu em
1746 e morreu em 1818. Era um notavel matematico e tem, entre suas maiores atribui¢des, a de ter sido o criador
da geometria descritiva, que ¢ a base do Desenho Técnico, e conseqiientemente, de todas as suas aplicagdes,
como o desenho arquitetonico, o desenho topografico, entre outros. Gaspard Monge sempre demonstrou grande
interesse pela geometria pura, com vistas a suas aplicagdes na Engenharia e na Arquitetura, desenvolveu
importantes teorias sobre a geometria analitica e as trés dimensdes e pesquisou equagdes diferenciais totais.
Homem de ciéncia, segundo Graeff (1995), era, ao mesmo tempo, um técnico de alta competéncia. Como
partidario da Revolucdo Francesa, organizou fabricas de pélvora e fundi¢des de canhdes. Monge foi o fundador
da Escola Politécnica de Paris.
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desenvolvimento sustentavel e ecologicamente equilibrado do ambiente construido,
reconhecimento da arquitetura como propriedade e responsabilidade de todos.

A UIA (1996) estabelece ainda que a arquitetura ¢ criada num campo de tensdo entre a
razdo, a emog¢ao ¢ a intuicdo; portanto, a formacdo em Arquitetura deve ser entendida como
habilidade de conceituar, coordenar e executar a concepcao do edificio baseada na tradi¢ao
humana.

O campo da Arquitetura ¢ multidisciplinar, compreendendo, segundo a UIA (1996),
diversas areas do conhecimento, como as ciéncias humanas e sociais, as ciéncias exatas, a
tecnologia e as artes. Mas o documento estabelece, para o ensino de Arquitetura, o objetivo
basico de desenvolver o arquiteto como um generalista capaz de resolver as contradigdes
potenciais entre diferentes requisitos de projeto, dando forma as necessidades ambientais e
individuais da sociedade.

Para a UIA (1996) a formagao em Arquitetura deve atingir os seguintes objetivos:

habilidade em criar projetos arquitetonicos que satisfagam ambos os requisitos
técnicos e estéticos; adequado conhecimento da teoria e historia da arquitetura e artes,
tecnologias e ciéncias humanas correlatas; conhecimento de artes plasticas, pintura e
escultura como uma influéncia na qualidade do projeto de arquitetura; adequado
conhecimento de desenho urbano, planejamento e das habilidades envolvidas neste
processo; compreensdo do relacionamento entre o ser humano e os edificios, entre os
edificios e o meio ambiente, ¢ da necessidade de relacionar os edificios, € os espagos
entre eles, as necessidades e escala humanas; compreensio da profissdo do arquiteto e
do seu papel na sociedade, particularmente no levantamento de dados de projeto que
levem em conta os fatores sociais; compreensdo dos métodos de investigacdo e
levantamento de dados para o projeto de arquitetura; compreensdo do projeto
estrutural e problemas de engenharia e construgdo associados ao projeto de edificios;
conhecimento adequado das tecnologias e problemas fisicos, e das fungdes dos
edificios, para prové-los de condi¢des internas de conforto e protecdo contra as
adversidades do clima; necessarias habilidades de projeto para atender os requisitos
dos usuarios dentro dos limites impostos pelo custo e legislagao construtiva pertinente;
conhecimento adequado das induUstrias, organizagdes, regulamentacdes ¢
procedimentos envolvidos na transformacdo de conceitos de projeto em edificios, e
projetos integrados num planejamento global. (UIA, 1996, p.3)

Além dos objetivos acima levantados, a UIA (1996) estabelece que a formagdo dos
arquitetos deve contemplar uma consciéncia critica em relacdo as motivagdes politicas e
financeiras por tras dos requisitos do cliente e das leis que regulamentam a atividade
construtiva. O objetivo desta formagdo critica ¢ o desenvolvimento de um mecanismo
decisorio ético em relacdo ao meio edificado.

A formacao dos arquitetos, segundo a UIA (1996), deve contemplar o incentivo a

projetos de Arquitetura que considerem os custos futuros de manutencdo, levando-se em
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consideragao que diferentemente dos métodos tradicionais de constru¢do, que possuem um
baixo custo de manutenc¢do, alguns métodos experimentais, sistemas industriais e materiais
ndo testados, existentes atualmente, requerem constante e cara manuten¢do. Assim, questdes
relacionadas a Arquitetura e ao meio ambiente devem ser introduzidas como parte da
educagao geral nas escolas de Arquitetura .

A UIA (1996) afirma que as escolas devem criar sistemas para uma continua formagao
dos arquitetos, pois a formagdo em Arquitetura ndo deve nunca ser considerada como um
processo terminado.

Em alguns paises, a formag@o nas areas de Arquitetura e Urbanismo se d4 de forma
isolada, em separado, existindo uma graduagdo para a Arquitetura e outra para o Urbanismo.
Assim, as entidades internacionais tratam especificamente do ensino de Arquitetura e do
ensino de Urbanismo. Em relacdo a habilitagdo da profissdo de arquiteto e urbanista a
CEAU/MEC — Comissdo de Especialistas em Ensino de Arquitetura e Urbanismo do
Ministério da Educacao e Cultura (1994b) afirma:

A habilitagdo para o profissional formado nos cursos de arquitetura e urbanismo ¢
Unica, ou seja, ndo existem modalidades na profissao, ¢ se da pelo registro do diploma
¢ histdrico escolar, onde devem constar obrigatoriamente a aprovagdo nas matérias € o
cumprimentos das exigéncias do curriculo minimo que qualificam para o exercicio
profissional. (CEAU, 1994b, p.11)

O exercicio profissional dos arquitetos e urbanistas no Brasil ¢ regulamentado por lei
desde 1933. Hoje, a regulamentacao se da através da lei n° 5194/66 que define as atribuicdes e
atividades dos arquitetos e urbanistas. As habilidades e competéncias do arquiteto e urbanista
estdo definidas pela resolugao n°® 218, de 29 de junho de 1973, do Conselho Federal de
Engenharia, Arquitetura e Agronomia. No artigo segundo desta resolucdo, fica estabelecida a

competéncia do arquiteto nos seguintes termos:

Compete ao arquiteto e urbanista o exercicio de todas as atividades referentes a
edificacdes, conjuntos arquitetonicos € monumentos, arquitetura paisagistica e de
interiores: planejamento fisico, local e urbano e regional.

No primeiro artigo desta mesma resolucao, dezoito atividades sdo mencionadas como
sendo relacionadas ao exercicio profissional do arquiteto e urbanista. Essas atividades dizem
respeito a supervisdo, coordenagdo e orientacdo técnica; estudo, planejamento, projeto e

especificagdo; estudo de viabilidade técnico-econdmica; assisténcia, assessoria e consultoria;
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direcdo de obra e servico técnico; vistoria, pericia, avaliacdo, arbitramento, laudo e parecer
técnico; desempenho de cargo e fun¢do técnica; ensino, pesquisa, andlise, experimentacao,
ensaio e divulgacdo técnica; extensdo; elaboracdo de orgamento; padronizagdo, mensuragdo e
controle de qualidade; execucdo de obra e servigo técnico; fiscalizacdo de obra e servigo
técnico; producdo técnica e especializada; conducao de trabalho técnico; conducao de equipe
de instalacdo, montagem, operacdo, reparo ou manutencdo; execuc¢ao de instalagdo,
montagem e reparo; operacdo ¢ manutencdo de equipamento e instalacdo; execugdo de
Desenho Técnico.

O que se pode verificar € que a legislagdo define um amplo campo de atuagdo e, para o
desenvolvimento destas atividades, o arquiteto e urbanista deve apresentar capacidades e
habilidades construidas na formacao académica.

O Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade
Catdlica de Goias (2003) afirma que a formagdo académica devera observar e aprimorar as
habilidades e capacidades requeridas com o objetivo de agenciar a morada humana — o espago
urbano e edificado - que abriga as diversas atividades da sociedade; projetar, construir,
planejar e intervir no espaco, respeitando a vida e o meio ambiente; atender as solicitagdes
dos diversos segmentos da sociedade e classes sociais e responder critica, criativa e
eficientemente as profundas desigualdades socio-espaciais que se manifestam no espago
construido; conciliar as necessidades e aspiracdes dos usudrios e da populagdo com as
finalidades estabelecidas para o desenvolvimento econdmico e os avangos tecnologicos desta
area de conhecimento, transcendendo os objetivos exclusivos de natureza pratico-utilitaria;
formular, implementar, assessorar e executar politicas, planos, programas e projetos urbanos,
atuando tanto na esfera publica quanto na privada; elaborar projetos de novos espacgos
edificados e de areas livres e propor intervengdes em espagos preexistentes, atuando tanto na
esfera publica quanto privada; manter interlocu¢do com outras areas do saber, reafirmando a
interdisciplinaridade e a multidisciplinariedade, sustentando didlogo com as engenharias, a
filosofia, a sociologia, a geografia, a historia, a economia, a psicologia etc. sem descurar da
sua especificidade; assegurar aos usuarios o exercicio da cidadania e a participagdo nas
decisdes propostas em projetos/planos bem como na execug¢do dos espagos concebidos;
trabalhar assumindo a indissociabilidade entre o saber técnico e a invencdo artistica,
reconhecendo a relevancia do bem estar e do conforto nos ambientes idealizados e

construidos.
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Para o pleno cumprimento das atividades previstas em lei, faz-se necessario que a
formacgdo do arquiteto e urbanista seja ampla e generalista. Assim, o curso de Arquitetura e

Urbanismo da UCG afirma que

O profissional arquiteto e urbanista é responsavel, portanto, pela construgdo do espago
do cidaddo. O curso deve assim, estar voltado ndo apenas para a necessidade do
mercado, mas também, e principalmente, para uma ampla formacdo necessaria ao
exercicio da cidadania. (ARQ, 2004b, p.8)

Nesses termos, o Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG tem como objetivo geral,
para a formagdo do arquiteto e urbanista, proporcionar uma graduagdo unica e abrangente, ou
seja, uma formagdo de carater generalista. Segundo o ARQ (2004b), o curso abre ao
graduando um amplo leque de opg¢des de atuacdo, e ao profissional, ja situado no campo de
trabalho, caberd a iniciativa de aprofundar seus conhecimentos em uma ou mais areas de

atribui¢do previstas em lei.

1.3 Breve historia do Ensino de Arquitetura e Urbanismo no Brasil

Sobre a origem do ensino de Arquitetura, ha muitas vertentes. Alguns autores
preferem afirmar que o ensino de Arquitetura, tal qual existe hoje, surgiu depois de alguns
séculos de histdria. Outros consentem que o desenvolvimento do ensino de Arquitetura passou
por caminhos proprios, incluindo a informalidade dos ateliés dos grandes mestres
construtores.

Katinsky (1999) afirma que, antes da segunda metade do século XVII, ndo hé noticias
de ensino publico de Arquitetura, podendo-se questionar o aprendizado que ocorria na
primeira Academia de Arquitetura, fundada por Colbert, em Paris. Conforme este autor, tudo
indica que os candidatos a uma vaga naquela institui¢do ja tinham um larga pratica e
conhecimento das varias habilidades necessarias ao exercicio da edificagdo dos assentamentos
humanos. Outros autores afirmam que a escola nautica, a constru¢do naval, teve um papel
importante na introdu¢do do ensino da Arquitetura. Rios (1977, p.9), assim historiciza tais

fatos:

em 1416, D. Henrique faz funcionar em Sagres uma escola ndutica, onde a arte de
marear irmanava-se com a matematica, ¢ o desenho de méios dadas andou com a
arquitetura naval. Ali, os cosmografos — os sabe-tudo da época — ensinavam a seus
discipulos — navegantes, gedmetras, construtores e arquitetos — boa parte do muito que
tinha aprendido e ocultavam ndo desvaliosa por¢do do que os alunos nido podiam
conhecer para que ndo se esgotasse sua ciéncia e, também, para que 0s pOVOS
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mediterraneos ndo viessem a usufruir vantagens como os desvendamentos cientificos
de Portugal.

No Brasil, o ensino de Arquitetura teve inicio com as atividades da Coroa portuguesa,
estas tinham como objetivo proteger o territorio descoberto e a colonia lucrativa, o que
obrigava a vinda de fortificadores, que tinham como origem a Aula de Fortificagdo e
Arquitetura Militar. Em 1699, a Coroa criou a Aula de Fortificagdo no Rio de Janeiro e na
Bahia.

No século XIX , em 1810, é fundada, no Rio de Janeiro, a Academia Real Militar, na
qual os estudos de desenho, geometria, geometria descritiva e arquitetura civil tomaram forga.
No sexto ano do curso, ha registros, conforme Rios (1977), de varias li¢gdes de arquitetura
com um nivel bastante elevado. Uma missdo artistica francesa chega ao Rio de Janeiro, em
1816, com os artistas Taunay, Debret e Grandjean de Montigny, quando entdo ¢ fundada a
Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios. J4 em 1826, o imperador D. Pedro I inaugura, em
12 de agosto, a Academia de Belas Artes, que depois se transformaria em Academia Imperial
de Belas Artes.

Conforme Motta (1977), existem duas vertentes principais para o surgimento do
ensino da Arquitetura no Brasil: a Escola de Belas Artes no Rio de Janeiro e a Politécnica, em
Sdo Paulo. Segundo este autor, a énfase se da pela posicao, pelo desempenho e pela influéncia
que tiveram as duas escolas: a Academia Imperial, de tradigdo cortesd, influenciada pelas
idéias imperiais de D. Jodo VI, deslocou a sede do governo para o Rio de Janeiro; ja o
aparecimento da Escola Politécnica acompanha o desenvolvimento industrial situado em Sao
Paulo, o que repercutiu na vida social e econdmica brasileira.

No inicio da Republica, no ano de 1889, antigos discipulos da Academia Imperial
dirigem-se a Paris com o objetivo de estudar Arquitetura e , ao voltarem, oferecem condigdes
- ja no regime republicano - para a criagdo da Escola Nacional de Belas Artes, sucessora da
Academia Imperial, com o curso de Arquitetura. Na Escola Politécnica do Rio de Janeiro, a
Republica mantém a cadeira de arquitetura civil e a aula de desenho, mas ¢ na Politécnica de
Sao Paulo que se inicia um curso especial de Arquitetura, dado paralelamente aos demais
cursos de Engenharia existentes.

Na cidade de Sao Paulo, em 1917, o arquiteto Cristiano Stockler das Neves, antigo
estudante da Universidade da Pensilvania, estabelece o estudo de Arquitetura no Mackenzie

College.
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Novos horizontes a Engenharia e a Arquitetura foram abertos apds a regulamentagao
das profissdes de engenheiro, arquiteto e agrimensor, em 1933. A partir de entdo, segundo
Rios (1977), a carreira de arquiteto foi melhor compreendida e apreciada; os estudantes de
Arquitetura aumentaram em numero; os trabalhos escolares foram melhorados; os estudos
cientificos foram desenvolvidos pelo saber e pela acdo de engenheiros civis de valor; o
curriculo escolar foi aperfeigoado; os titulos de arquiteto ou de engenheiro-arquiteto, que sao
sindnimos, foram valorizados e, portanto, mais conceituados.

O lancamento do livro “4 Regulamentagdo da Profissdo do Arquiteto”, em 1934, foi
um importante documento para o desenvolvimento do ensino da Arquitetura, pois enfocava a
real necessidade da fundacdo de uma faculdade de Arquitetura, j& que os cursos de
Arquitetura anexados aos de Engenharia ja ndo estavam satisfazendo as aspiragdes de seus
estudantes.

Em 1944, ¢ fundada, em Belo Horizonte, a Escola de Arquitetura, pertencente a
Universidade de Minas Gerais; em 1945, é criada, no Rio de Janeiro, a Faculdade Nacional de
Arquitetura.

A Faculdade de Arquitetura Mackenzie ¢ oficialmente criada no dia 07 de julho de
1947, sendo inaugurada no dia 12 de agosto do mesmo ano. A Faculdade de Arquitetura e
Urbanismo, separada da Escola Politécnica, surgiu em 1948. A faculdade de Arquitetura e
Urbanismo da Universidade do Rio Grande do Sul, cuja origem estava ligada & Escola de
Belas Artes, ¢ fundada em 1952. A Faculdade de Arquitetura da Universidade Federal da
Babhia, ligada a Escola de Belas Artes da Bahia, em 1959, junto com Faculdade de Arquitetura
e Urbanismo da Universidade Federal de Pernambuco. A década de 1950, além de marcar a
luta pelo ensino de Arquitetura, entrou para a historia como a época em que foi planificada e
construida a cidade de Brasilia.

Segundo o “Relatorio sobre o Ensino de Arquitetura no Brasil”, de outubro de 1974,
apresentado a UNESCO e a Unido Internacional de Arquitetos (UIA) em 1977, outras cinco
faculdades foram criadas dentro de uma ampliacdo especial do ensino de Arquitetura no pais:
o curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal do Parand, em 1961; o curso de
Arquitetura e Urbanismo na Universidade de Brasilia, em 1962; a Escola de Arquitetura da
Universidade Federal do Ceara, em 1964; o curso de Arquitetura da Universidade Federal do
Para, em 1965, e o curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Catolica de Goiés, em
1968.

Atualmente, o numero de cursos de Arquitetura e Urbanismo no Brasil tem

apresentado um aumento consideravel. A Associagdo Brasileira de Ensino de Arquitetura-
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ABEA- faz o registro do surgimento de novos cursos. Segundo a ABEA, em 2003 existiam no
Brasil 161 cursos de Arquitetura ¢ Urbanismo®. A ABEA tem como politica integrar todos os

cursos existentes para uma agao coletiva que busque a “qualidade crescente do ensino.”

1.3.1 O Ensino de Arquitetura e Urbanismo em Goias

Em Goias, dos quatro cursos existentes, trés estdo instalados na capital e um na cidade
de Anépolis. Dos cursos oferecidos, dois estdo instalados em institui¢des particulares, um em
instituicdo confessional € um em institui¢do publica.

O curso de Arquitetura ¢ Urbanismo da Universidade Catélica de Goids, criado em
1968, oferece 60 vagas semestralmente nos periodos matutino e noturno. Responsavel pela
formagao da maioria dos profissionais que atuam no campo da Arquitetura e Urbanismo em
Goias, o curso ¢ referéncia no ensino de Arquitetura no estado, visto que € o Unico totalmente
implantado e com trinta e seis anos de experi€éncia em ensino e pesquisa.

Outro curso oferecido por uma instituicao particular ¢ o da Universidade Paulista,
UNIP, que desenvolve suas atividades em Goiania desde janeiro de 2002. Com uma estrutura
curricular uniforme para todos os cursos que a instituicdo oferece no pais, a UNIP implantou
o curso oferecendo 120 vagas por semestre, no periodo matutino.

Ja o curso de Arquitetura e Urbanismo da Faculdade Cambury tem como diferencial o
funcionamento no periodo noturno, o que condiciona a integralizac¢do curricular a seis anos. O
curso oferece 60 vagas por semestre e suas atividades tiveram inicio em fevereiro de 2004.

Na cidade de Anapolis, foi criado, em margo de 2000, o curso de Arquitetura e
Urbanismo da Universidade Estadual de Goias, instalado na Unidade de Ciéncias Exatas e
Tecnolodgicas, tendo iniciado suas atividades académicas em mar¢o de 2000 e oferece 30
vagas em regime integral. Cabe ressaltar que o curso da UEG ¢ o Unico oferecido em uma

universidade publica em Goiés.

* Os cursos no Brasil estdo assim distribuidos: Regido Norte com seis cursos: trés no Estado do Amazonas, dois
no Para e um no Tocantins; Regido Nordeste, vinte € um cursos: dois em Alagoas, trés na Bahia, dois no Ceara,
dois no Maranhdo, trés na Paraiba, quatro em Pernambuco, dois no Piaui, dois no Rio Grande do Norte € um em
Sergipe; regido Centro Oeste e Distrito Federal, quatorze cursos: cinco no Distrito Federal, quatro em Goias, dois
em Mato Grosso e trés em Mato Grosso do Sul; a Regido Sudeste apresenta o maior niimero de cursos do pais,
setenta e nove, assim distribuidos: Espirito Santo, quatro, Minas Gerais quinze; Rio de Janeiro doze e Sdo Paulo,
quarenta ¢ oito; Regido Sul apresenta quarenta e dois cursos: quatorze no Estado do Parana, nove em Santa
Catarina e dezenove no Rio Grande do Sul.
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1.3.2 O Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG.

O curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Catolica de Goias tem sua
origem na vertente dos cursos que surgiram das escolas de Belas Artes. Segundo Amaury
Menezes *, o Curso de Arquitetura e Urbanismo ndo nasceu em 1968; nasceu com a fundagéo
da cidade de Goiania. Pedro Ludovico Teixeira, para a constru¢ao da cidade de Goiania,
contratou dois urbanistas, Atilio Correia Lima e Armando Godoy, € um arquiteto para projetar
os edificios, Jos¢é Amaral de Neddermeyer.

O arquiteto, que era também musicista e intelectual, mudou-se para Goiania e,
preocupado com a falta, na cidade, de instituicdes que promovessem a cultura ¢ as artes,
criou, juntamente com o arquiteto Jorge Félix de Souza e o professor Veiga Vale, a Sociedade
Pro-Arte de Goias, em 1945. Esta fundacao foi o embrido da Escola de Belas Artes de Goias.
Outros professores juntaram-se aos professores Neddermeyer e Jorge Félix para a criacdo da
Escola de Belas Artes: Luiz Curado, escultor, desenhista e gravador, ministrava aulas de
Matematica na Escola Técnica Federal de Goiés e o alemao Gustav Ritter, que era professor
de desenho do mobiliario nesta mesma escola.

Em 1950, chega a Goiés o italiano Nazareno Confaloni, frei dominicano que era
também um pintor conhecido do professor Luiz Curado. Frei Confaloni tornou-se mais um
aliado na criacao da Escola de Belas Artes. O professor Luiz Curado conseguiu, junto a Dom
Emanuel Gomes de Oliveira, a transferéncia de Confaloni para Goiania. Com o falecimento
do professor Neddermeyer, em 1951, o movimento de abertura da escola fica enfraquecido e o
projeto, adiado por dois anos.

A Escola de Belas Artes foi inaugurada em 1953 com uma exposicao coletiva de seus
professores. Assinaram a ata de inaugura¢do da escola os professores Luiz Curado, Frei
Confaloni, Gustav Ritter, Jos¢ Antdnio Pecld, José Edilberto da Veiga, Jorge Félix de Souza,
José Lopes Rodrigues, Luiz da Gloria Mendes ¢ Dom Abel Ribeiro Camelo. A Escola
funcionava em um prédio na rua nove, no centro de Goiania, cedido por Rute Neddermeyer,
vitiva do professor Neddermeyer.

Em 1955, a escola transferiu-se para a Praga Civica, onde funciona hoje o Museu

Zoroastro Artiaga, e ali funcionou até 1961, quando mudou-se para a Av. Anhangiiera,

4 Amaury Menezes foi um dos professores fundadores da Escola de Belas Artes e do Curso de Arquitetura e
Urbanismo da Universidade Catolica de Goias. Foi também o primeiro diretor do curso de Arquitetura e
Urbanismo da UCG. A Aula Inaugural do Curso de Arquitetura e Urbanismo da Escola Professor Edgar
Albuquerque Graeff foi realizada no dia 15 de agosto de 2003, por ocasido das comemoragdes dos 35 anos do
curso.
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esquina com a rua 9, onde ocupava a parte superior de um edificio e em 1964, a Escola
transferiu-se para a Praga Universitaria.

Elder Rocha Lima foi um dos lideres do movimento pela abertura do curso de
Arquitetura dentro da Escola de Belas Artes, que ja oferecia os cursos de Professorado de
Desenho, de Pintura e de Escultura. O curso de Arquitetura seria, entdo, mais um curso a ser
oferecido pela Escola de Belas Artes.

Com o golpe militar de 1964, o professor Elder Rocha Lima foi cassado e, na condigao
de preso politico, proibido de exercer as fungdes de jornalista e docente. Alguns arquitetos
devem ser lembrados por terem iniciado suas atividades académicas em Goiania e apoiado a
abertura do curso de Arquitetura e Urbanismo na UCG: Luiz Curado, Antonio Lucio Ferrari
Pinheiro, Frei Confaloni, D. J. Oliveira, Saida Cunha, Ana Maria Pacheco, Adelmo Caf¢, José
Edilberto da Veiga, Eduardo Simdes Barbosa, Silvio Oliveira Castro, Marcio Augusto César,
Roberto Benedetti, Luiz Alberto Cordeiro e Jorge Félix de Souza.

A escola foi fundada contra a vontade da Reitoria, em 1968. O ano de 1968 foi
marcado pela repressdo e pela ditadura militar, que cerceou os direitos dos cidaddos
brasileiros. Passeatas e protestos comegavam nas universidade e terminavam nas ruas, com
barricadas, bombas ¢ bandeiras americanas queimadas. No Rio de Janeiro, cerca de 100 mil
brasileiros protestaram durante o enterro de um jovem. Em Osasco, Sao Paulo, e em
Contagem, Minas Gerais, operarios manifestavam-se em greves. Os protestos foram
violentamente reprimidos, resultando na prisdo de lideres operarios e estudantis.

Em dezembro de 1968, dentro da uma crescente onda de violéncia que vivia o pais, o
presidente da Republica, general Costa e Silva, decretou o mais violento de todos os atos
institucionais até entdo outorgados, o AI-5. Entre outras questdes, estava previsto o
fechamento do legislativo, a suspensdo dos direitos politicos e das garantias constitucionais,
incluindo a do habeas-corpus, a intervencao federal em estados e municipios e a possibilidade
de o presidente decretar estado de sitio sem a autorizagdo do Congresso. Enquanto os demais
atos institucionais foram redigidos prevendo-se um prazo de validade, o AI-5 tinha caréter
permanente, s6 sendo revogado 11 anos depois. Assim, a aparéncia democratica do regime
ruia de uma vez por todas e o Brasil mergulhava na ditadura total, com um aumento
consideravel da violéncia.

Trabalhadores, intelectuais e estudantes perseguidos procuraram criar novas formas de
luta. Alguns seguiram para o exilio. As organizacdes de esquerda, na sua maioria,

desencadearam a luta armada no campo e nas cidades.
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Foi neste contexto social e politico que a Escola de Arquitetura surgiu, como afirmou

Guimaraes, em seu discurso, por ocasido da aula inaugural do primeiro semestre de 2003:

Eis que surge a Escola de Artes e Arquitetura no ano que a historia sumiu. La fora, da
universidade, atos e mais atos inconfessaveis. La dentro, padre Cristobal, Zezinho e
outros ddo rumo de convivéncias apertadas, contidas, mas, livres. (GUIMARAES,
2003, p.1)

Contribuiram de forma significativa para o desenvolvimento do curso, os seguintes
arquitetos que vieram para Goidnia. Em 1969, Fernando Carlos Rabelo e Roberto Benedetti;
no inicio da década de 1970, Solimar Neiva Damasceno, José Silveira Rezende, Walmir
Santos Aguiar e Luis Fernando Teixeira; em meados dos anos de 1970, Fernando Galvao,
Arnaldo Mascarenhas Braga, Elias Daud Neto, Melquiades Domingos Dias, Francesca Panza
Golubov, Maria das Gragas, e Marcio Augusto Ceva.

Sem duvida nenhuma o grande destaque da primeira geracdo de professores foi a
contribuicdo singular do ex-professor da UnB, Edgar Albuquerque Graeff, convidado a
participar das discussoes curriculares que se desenrolavam no departamento a partir do inicio
da década de 1970.

Sobre esta contribui¢do, Guimaraes (2003, p.1) afirma:

a colaboracdo protagonica de Edgar Albuquerque Graeff e Jodo Filgueiras/Lelé.
Primeiro, com suas assessorias e, depois, como professores que deram junto com
todos imensas contribui¢des para que o curso, nosso, fosse ¢ continue sendo um centro
académico de renome nacional de ensino, pesquisa e extensao.

O professor Edgar Graeff foi uma figura importantissima na constru¢ao da histéria do
curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG. Ele fazia parte de uma elite de intelectuais da
Universidade de Brasilia e, a despeito de toda sua bagagem intelectual, ndo abria mao da
simplicidade, que era transmitida com muito carisma a todos que com ele conviviam. Graeff
ndo era apenas um tedrico da Arquitetura; elaborava projetos e executava suas obras. Com o
Golpe de 1964, a perseguicdo e a cassagdo foram inevitaveis, Graeff, entdo, foi para Argel,
capital da Argélia, onde fora convidado a montar e estruturar um curso de Arquitetura e
Urbanismo.

A principal contribui¢do do professor Graeff para o ensino de Arquitetura do curso da
UCG foi sua participagcdo, como coordenador, da Comissdo de Programacdao e Avaliacao

(CPA) do curso de Arquitetura e Urbanismo, em 1977. Professores e estudantes se
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envolveram em uma discussdo que ultrapassou os limites de uma nova proposta curricular,
chegando a uma proposta de reformulagdo de contetidos e metodologias.

Esta proposta ficou bastante conhecida no pais, pois tinha em sua estrutura basica a
concentragdo ndo nas areas de Arquitetura e Urbanismo, mas em trés areas de conhecimento
que sdo pertinentes tanto a Arquitetura quanto ao Urbanismo: projeto, tecnologia e teoria e
histéria. A participacdo do professor Graeff foi vital para a construcdo desta estrutura de
ensino que vigora ainda hoje no curso da Universidade Catolica de Goias.

Outra participagdo marcante na constru¢do do Curso de Arquitetura e Urbanismo da
5

UCG foi a do professor Pedro Wilson Guimaraes. O professor Fernando Carlos Rabelo

destaca:

Pedro Wilson, jovem socidlogo, chega ao Departamento de Artes e Arquitetura em
meados dos anos 70 e a todos cativa. Desenvolve, na disciplina de Sociologia Urbana,
pesquisa pioneira sobre posseiros urbanos em Goiania. Diretor da Escola num
primeiro mandato, agrada a tantos que ¢ instado a exercé-lo por mais dois periodos
sucessivos. Comegamos a perdé-lo para a UCG: primeiro, no Decanato do Centro
Técnico-Cientifico; depois, na vice-reitora de Assuntos Comunitarios ¢ Estudantis, a
VAE; por fim, na Reitoria da Universidade Catolica. Sempre um trabalho qualificado
e significativo.

O Curso de Arquitetura e Urbanismo formou sua primeira turma em 1972 ¢ a segunda
turma em 1973; ja o reconhecimento do curso viria em 29 de maio de 1974, fruto do trabalho

conjunto de professores e estudantes.

1.3.3 O curriculo

O Departamento de Arquitetura da Universidade Catolica de Goias ja elaborou quatro
curriculos. O primeiro em 1969, o segundo de 1979, o terceiro de 1989 e o quarto, e atual, em
1997.

Na implantagdo do curso ndo existia um curriculo formal; havia apenas uma lista de
matérias do primeiro ano. Com o segundo vestibular e a conseqliente chegada de uma segunda
turma de estudantes no curso, foi organizado um seminario para discutir o curso, suas
metodologias e o curriculo propriamente dito. O fruto deste semindrio foi o primeiro curriculo
do curso. O periodo de elaboragdo desta primeira proposta foi de meados de 1969 até o final

de 1970. Esta primeira proposta curricular vigorou até o ano de 1978.

> O professor Fernando Carlos Rabelo concedeu entrevista para esta pesquisa em meados de agosto de 2003,
esclarecendo pontos importantes da historia do curso de Arquitetura ¢ Urbanismo da UCG.



38

De 1973 até 1977, o Departamento de Artes e Arquitetura envolveu-se em um debate
interno, e também em nivel nacional, sobre o ensino de Arquitetura no pais, e formulou sua
proposta de “Novos Contetidos e Metodologias para o Curso de Arquitetura”. Nascia uma
nova proposta para o ensino de Arquitetura e Urbanismo, que se apresentava inovadora e
consistente; foi implantada a partir de 1979.

A Comissao de Programa e Avaliacao (CPA) elaborou a proposta de 1979 e fez sérias
criticas ao curriculo baseado em disciplinas; apontou, como se demonstra na citagdo abaixo,

como caminho uma proposta curricular assentada em topicos integrados.

Examinando a situacdo do ensino no Departamento, a luz dos objetivos estabelecidos,
a CPA constatou que as mais graves deficiéncias resultam da estrutura curricular e dos
métodos que ela impde, uma e outros conduzindo & participagdo quase estanque das
atividades docentes e discentes, a atomizacdo do curso em diversos “cursinhos”
isolados e ao envolvimento do estudante em um sem namero de solicitagdes
desarticuladas, motivos de graves confusdes e desnorteamento (ARQ, 1978, p.12)

Além de criticar a estrutura curricular e os métodos de ensino tradicionais, a proposta
de 1979 criticava a formacdo do arquiteto e urbanista baseada em créditos e disciplinas
isolados. No entendimento da Comissdo de Programacdo e Avaliacdo - CPA - coordenada
pelo professor Edgar Graeff, tal formacdo ndo poderia passar por tais métodos e estruturas

curriculares. Neste documento, argumenta-se que:

A disciplina, o estudo de uma disciplina, impde sua prépria dindmica. Esta tende e
conduz naturalmente a especializa¢do, que se da num processo de afunilamento: a
especializacdo ¢ tanto maior quanto mais o estudioso se aprofunda no conhecimento
de um campo cada vez mais restrito. (ARQ, 1978, p.13)

Baseada nestes argumentos, a CPA propde, como se vera abaixo, um processo capaz
de neutralizar a tendéncia de isolamento e especializacdo que a estrutura curricular e os

métodos tradicionais impunham.

Entende a CPA que, nas condigdes objetivas do ARQ, o processo capaz de neutralizar
a tendéncia ao isolamento e a atomizacdo de estudo/aprendizagem e de conduzir o
curso e se transformar efetivamente num conjunto organico de atividades consiste em
assentar suas bases nao mais sobre disciplinas, mas em unidades topicos de estudo, as
quais as disciplinas servirao; unidades programadas, montadas e desenvolvidas em
carater subsidiario com relagdo as atividades de Projeto. (ARQ, 1978, p.13)
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O diferencial desta proposta ¢ que ndo se tratava apenas de um lista com disciplinas,
objetivos, ementas e uma grade curricular contendo pré-requisitos e outros elementos; tratava-
se de um documento que ia além de tais metas, apresentando uma nova metodologia de ensino
para a Arquitetura e o Urbanismo. A partir de entdo, o curso passava a ser constituido por uma
estrutura organica composta por trés ramos de atividades integradas, complementados por um
setor de matérias optativas de estudo/aprendizagem: o ramo-tronco de projeto, o ramo de
programacao e o ramo de constru¢do, além de um setor de complementacdo. Neste periodo, o
curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG foi referéncia para grande parte dos cursos no pais.

O ramo de projeto é o principal desta proposta, ¢ responsavel por 60% da carga-
horaria total de atividades de estudo/aprendizagem, restando 15% para o ramo de
programacao, 15% para o ramo de construcdo e 10% para o setor de complementacdo. (Ver
Anexo)

Um dos instrumentos criados pela CPA de 1978 para viabilizar o funcionamento da

proposta integradora foi as UIEs, as Unidades Interdisciplinares de Estudo. Segundo a CPA a

Unidade Interdisciplinar de Estudo € programada, montada e desenvolvida em torno
de um objeto de estudo, um assunto, um tema: um tdpico — no sentido de que para ele,
para seu esclarecimento, sua inteligéncia, seu dominio, devem-se voltar todas as
disciplinas, materias e praticas capazes de contribuir para seu conhecimento.(ARQ,
1978, p.24)

A comissdo entendia que a UIE poderia inverter o processo de abordagem do
conhecimento; em lugar de partir do estudo de diferentes disciplinas para informar e
instrumentar o estudo de diversos e variados objetos, a UIE partiria do reconhecimento do
objeto, que poderia ser - sempre que possivel - empirico, intuitivo e sensorial, e buscaria nas
disciplinas, matérias ou praticas elementos capazes de conduzir ao conhecimento cientifico.

Outro importante instrumento que a CPA entendia como integrador eram as
“Tematicas e Temas”. Segundo a CPA, a temadtica funcionaria com um topico geral, que
permitiria que todos os estudantes do curso, durante o semestre, tivessem um assunto em
comum, com preocupacdes em torno de problemas da mesma ordem. A temadtica seria um
fator ativo na integracdo horizontal e vertical, que envolveria todos os estudantes e
professores da escola. Uma das conseqiiéncias da tematica seria 0os seminarios permanentes,
que funcionariam como instrumentos de estudos e debates sobre os temas em questao.

A proposta de 1979 sofreu alguns ajustes relacionados com as realidades académicas,

tanto do departamento quanto da propria universidade. Tais ajustes foram discutidos nos anos
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de 1983 a 1985, resultando na reformulacao curricular de 1986. Os documentos encontrados
no Departamento de Arquitetura ndo apontam quais foram as dificuldades encontradas na
implanta¢ao da proposta de 1979.

Ja em 1989, o departamento, ap6s um processo de discussdo e avaliagdo, implanta a
terceira proposta curricular, abandonando as premissas basicas de integracao por topicos de
1979, mas mantendo a estrutura organica composta por ramos, que passa a ser constituida,
pelos ramos de projeto, de teoria e historia e de tecnologia.

A quarta proposta curricular teve como referéncia as diretrizes curriculares publicadas
em dezembro de 1994 pelo MEC. A partir de 1995, o departamento iniciou um novo processo
de avaliacao, debates e propostas sobre seu projeto de curso, composto inicialmente pelos CIE
- Conselhos Interdisciplinares de Ensino - que reuniam todas as disciplinas por periodo. Desta
forma, no primeiro semestre de 1995, reuniram-se os CIE, com participacio aberta a todos os
estudantes que fizeram avaliagdo separada da dos professores. Em seguida, os estudantes se
reuniram, através de suas representacdes, por periodos afins, em dois grupos: do 1° ao 5°
periodo e do 6° ao 10° periodos. Essas instancias avaliaram o curso e indicaram diretrizes para
0 novo curriculo.

No segundo semestre 1995 foram organizadas outros encontros envolvendo as
entidades de classe, tais como o Conselho Regional de Engenharia, Arquitetura e Agronomia,
o Instituto de Arquitetos do Brasil - Se¢do Goids e o Sindicato de Arquitetos de Goids, que
contribuiram com uma visdo menos académica da formagao do arquiteto e do urbanista. Um
outro semindrio foi organizado junto a Vice-Reitoria Académica, a fim de levantar os
aspectos relacionados a politica curricular da UCG e os possiveis desdobramentos da nova
proposta curricular do Curso de Arquitetura e Urbanismo. O terceiro e ultimo semindrio teve
como objetivo debater a proposta de diretrizes curriculares formulada pela comissdo de
especialistas do MEC, para o Curso de Arquitetura ¢ Urbanismo.

Posteriormente aos semindrios, foi organizada uma série de reunides gerais com todos
os participantes, nas quais se estabeleceu a filosofia, os principios e as macro-diretrizes que
norteariam a proposta curricular. Desta forma, foram organizadas reunides cujos resultados
foram levados a coordenacdo dos trabalhos curriculares para uma primeira consolidagio e

tiveram como resultado

um curriculo extremamente inchado, com cerca de 440 créditos/6600 horas. A
coordenag@o iniciou entdo um trabalho junto aos ramos e seqiiéncias no sentido deste
enxugamento para o qual ha consenso no geral, mas quase sempre, na pratica, cada



41

qual queria manter suas disciplinas e, se possivel, aumentar-lhes a carga-horéria,
cabendo as outras areas suprimir as disciplinas e diminuir as horas. (ARQ, 1997, p.2)

Este resultado apresenta uma tendéncia a cristalizagdo e ao isolamento dentro dos
ramos e, conseqiientemente, em suas seqiiéncias, fato que, segundo a comissao organizadora
do curriculo, deveria ser minimizado e superado a partir da implantacdo do novo curriculo em
1997.

A aprovagao do curriculo se deu, segundo a comissao, de forma intensa ¢ democratica,
com reunides sucessivas da coordenagdo com as seqiliéncias e ramos, no intuito de alcangar os
objetivos de um curriculo com contetdos estritamente pensaveis e cargas minimas adequadas.

O processo, que deveria se encerrar em dezembro de 1995, acabou se estendendo até
1996 gracas a uma nova portaria do MEC, que dilatou o primeiro prazo, que seria o ano de
1996, para o ano de 1997. Assim, o Departamento de Artes e Arquitetura conseguiu ampliar
os trabalhos com as seqiiéncias e ramos no primeiro semestre de 1996 e, no segundo semestre
as discussdes foram convergindo para uma proposta final, que foi aprovada apds intensos
debates, em duas reunides de congregacao, nos dias 12 ¢ 16 de dezembro de 1996. (Ver
Anexo)

Durante o ano de 2003, o departamento promoveu uma exaustiva revisao da ultima
proposta curricular, logo depois de implantada em sua totalidade. Segundo a comissdo que
realizou o trabalho, a experiéncia com o curriculo nos tltimos anos e as orientagdes nacionais
no ambito da educacdo foram os indicadores da necessidade de tal trabalho. Nesta revisao,
ficava claro que ndo havia intencao em modificar a grade curricular proposta, mas de revisa-la

com o0s seguintes objetivos:

a revisdo do texto curricular, buscando a eliminacdo de ambigiiidades e clareza das
ementas; a organizagdo e melhor explicitagdo dos contetidos programaticos; a
explicitacdo de diretrizes didatico-metodologicas e objetivos para os diversos Ramos
do ensino (Projeto, Tecnologia, Teoria e Historia) e Seqiiéncias (conjunto de
disciplinas de uma determinada area de conhecimento); e a atualizagdo bibliografica.
(ARQ, 2003,p)

Apesar de ndo apresentar propostas especificas de alteragdo da estrutura curricular, o
trabalho revisional, realizado através de discussOes e debates, evidenciou a necessidade de
ajustes nos conteudos de algumas poucas disciplinas do Ramo de Projeto, especialmente na

Seqiiéncia de Desenho Técnico, de Comunicagdo Visual e no Trabalho Final de Graduagao.
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2. ELEMENTOS PARA A INVESTIGACAO
DAS PRATICAS DE ENSINO

2.1 O Papel do Curriculo e das Praticas de Ensino

O termo “curriculo” ¢ um conceito recente na cultura pedagogica, seu uso nao €, pois,
freqiiente na linguagem e nos dicionarios comuns. Nos dicionarios especializados, o termo,
como conceito pedagogico, € novo mas ja bastante utilizado como linguagem especializada,
mas também ndo ¢ ainda muito utilizado pelos professores. A cultura pedagogica trata os
programas escolares e o trabalho escolar, entre outros, como capitulos didaticos, mas sem a
amplitude e a ordenacdo de significados que sistematiza o tratamento sobre os curriculos.

Forquin (1993) esclarece que o termo “curriculo” ndo ¢ muito aceito no vocabulario
francés da educagdo, que se refere a ele geralmente como “plano de estudos” ou “programa de
estudos”. Esta equivaléncia ¢ aproximada, mas ndo d& conta da riqueza semantica e das

multiplas formas de usos do termo em inglé€s. Com a palavra o autor:

Na verdade, a palavra “curriculum” designa menos uma categoria especifica de
objetos pertencentes a esfera educativa (tais como os programas escolares, para os
quais o inglés dispde do termo mais técnico de “syllabuses”) do que a uma abordagem
global dos fendmenos educativos, uma maneira de pensar a educagéo, que consiste em
privilegiar a questdo dos contetidos e a forma como estes conteudos se organizam nos
cursos. (FORQUIN, 1993, p.22)

4

Um curriculo escolar ¢, primeiramente, segundo Forquin (1993), um conjunto
continuo de situagdes de aprendizagem as quais um individuo se vé exposto ao longo de um
periodo, no contexto de uma institui¢do de educacdo formal. Esta no¢dao designard menos um
percurso efetivamente cumprido ou seguido por alguém do que um percurso prescrito para
alguém, um programa ou um conjunto de programas de aprendizagem organizado em cursos.

O curriculo faz referéncia a uma pratica que ¢ uma realidade previamente estabelecida
através de comportamentos ndo apenas didaticos, mas administrativos, politicos e
econdmicos, que escondem muitos pressupostos tedricos ¢ esquemas de racionalidade,
crengas e valores, que podem condicionar a teorizagdo a respeito do curriculo. E necessario,
conforme Sacristan (2000a), uma determinada cautela inicial frente a qualquer colocagao
ingénua de indole pedagogica que se apresente como capaz de reger a pratica curricular ou de

racionaliza-la.
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A partir desta constatagdo, pode-se explicar as razdes pela quais a teorizagao sobre o
curriculo aparece, em muitos casos, como uma legitimacao posterior das praticas vigentes e,
em outros, como um discurso critico que trata de esclarecer os pressupostos e o significado
das praticas vigentes.

Outros autores afirmam que o curriculo ndo ¢ um conceito, mas uma construcao
cultural. Isto €, nao se trata de um conceito abstrato, que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente a experiéncia humana, mas ¢ um modo de organizar uma série de praticas
educativas.

Na busca de uma definicdo do conceito de curriculo, Sacristan (2000b, p.147) afirma

que ha

uma dificuldade de oferecer uma definicdo valida de curriculo que seja aceita
universalmente. Ndo a demos, nem tem sentido da-la, ainda que exista uma infinidade.
Todo conceito define-se dentro de um esquema de conhecimento, e a compreensao de
curriculo depende de marcos muito variaveis para concretizar seu significado.

Dependendo da perspectiva nas quais foram formuladas, as definigdes podem
apresentar um conteudo muito distinto, que ultrapassaria uma concepcdo mais restrita e
difundida de curriculo como programa-resumo de conteudos do ensino. Algumas perspectivas
de conceitualizacdo do curriculo, entretanto, podem ser citadas como exemplos que
ultrapassam esta concep¢ao mais restrita.

A perspectiva condutual limita-se aos resultados escolares observaveis, funcionando
como um plano que articula as aspiragdes da escola, separando-a da realizagdo pratica do
ensino. E uma defini¢io instrumental, elaborada dentro de um marco no qual ndo se
consideram o sentido, a origem e a pratica a que da lugar o curriculo.

Outra perspectiva de concepgdo de curriculo esta centrada na experiéncia do estudante,
tem nela seu ponto de referéncia. Esta perspectiva engloba ao conceito de curriculo qualquer
tipo de aquisicdo que o estudante tenha oportunidade de obter na escola, inclusive as que sdo
ocultas aos estudantes.

Ja a perspectiva pratica tem o curriculo como um veiculo de teorias e idéias para a
realidade. Este enfoque evidencia que os professores ou professoras participantes deste
processo sdo elementos ativos em sua concretizagdo e se apresenta como uma oposi¢ao a idéia

de curriculo como uma enumeragao precisa de objetivos e contetdos.
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Outras concepgoes, de orientacdo social, acrescentam a consideracao do curriculo
como uma representacdo cultural, como um espago no qual jogam, em dupla dire¢do, as
relacdes entre escola e sociedade.

Para Sacristan (2000b, p.148), o mais importante a se considerar na constru¢ao de

qualquer conceitualizagdo sdo os seguintes pontos:

Primeiro: o estudo do curriculo deve servir para oferecer uma visdo da cultura que se
da nas escolas, em sua dimensdo oculta ¢ manifesta, levando em conta as condigdes
em que se desenvolve.

Segundo: trata-se de um projeto que s6 pode ser entendido como um processo
historicamente condicionado, pertencente a uma sociedade, selecionado de acordo
com as forcas dominantes nela, mas ndo apenas com capacidade de reproduzir, mas
também de incidir nessa mesma sociedade.

Terceiro: o curriculo € um campo no qual interagem idéias e praticas reciprocamente.
Quarto: como projeto cultural elaborado, condiciona a profissionalizagdo do docente e
¢ preciso vé-lo como uma pauta com diferente grau de flexibilidade para que os
professores/as intervenham nele.

Portanto, o curriculo é algo que adquire forma e significado educativo a medida que
sofre uma série de processos de transformagao dentro das atividades praticas que o tem mais
diretamente por objeto. E essencialmente dentro da sala de aula que o curriculo se forma e
ganha um motivo educativo. Desta forma, o curriculo ndo ¢ um conceito, ¢ uma constru¢ao
cultural; ndo € um conceito abstrato, ¢ um modo de organizar uma série de praticas
educativas.

Dentro desta visao de curriculo como pratica, Sacristan (2000a, p.16) afirma que

o curriculo € uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente
de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias das criangas ¢ dos jovens, que
tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagio cultural nas escolas. E
uma pratica, expressao da fungdo socializadora e cultural que determinada instituigao
tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas, entre
as quais se encontra a pratica pedagogica desenvolvida em institui¢des escolares que
comumente chamamos ensino. E uma pratica que se expressa em comportamentos
praticos diversos [...] o curriculo é o contexto da pratica, ao mesmo tempo que ¢
contextualizado por ela.

O curriculo ndo ¢ somente algo eminentemente pratico, devendo ser tratado como um
processo ¢ nao como algo que foi posto, ou como uma realidade objetiva. E nesta visdo de
curriculo como processo e pratica que podem ser feitos os cortes transversais ¢ pode-se

verificar qual € a configuracdo do curriculo.
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O curriculo em seu conteudo e nas formas através das quais se nos apresenta ¢ se
apresenta aos professores ¢ aos alunos, ¢ uma opg¢ao historicamente configurada, que
se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar;
esta carregado, portanto, de valores e pressupostos que ¢ preciso decifrar. Tarefa a
cumprir tanto a partir de um nivel de analise politico-social quanto a partir do ponto de
vista de sua instrumentac¢do “mais técnica”, descobrindo os mecanismos que operam
em seu desenvolvimento dentro dos campos escolares. (SACRISTAN, 2000a, p.16)

Analisar o curriculo pressupde estuda-lo em seu contexto de implantagao e
desenvolvimento. Analisar curriculos concretos significa estuda-los no contexto em que se
configuram e através do qual se expressam em praticas educativas e em resultados. O
curriculo se apresenta, entdo, como algo que se constrdi; seus contetidos, suas formas ultimas
ndo podem ser indiferentes aos contextos nos quais se configura. Nao se pode conceber o
curriculo como pratica sem perceber que o processo ocorre dentro de certas condigdes
concretas; que se configura dentro de um mundo de interagdes culturais, politicas, sociais e
humanas, pois sdo essas interagdes que modelam e transformam o curriculo.

O curriculo pode ser compreendido como o cruzamento de praticas diferentes que
acabam configurando uma pratica pedagogica; ¢ algo essencialmente dinadmico, aplicavel e
pratico. E através do interesse por conhecer o curriculo de maneira profunda que se pode
conhecer também a pratica da realidade escolar.

Sacristan (2000a, p.30) argumenta que

curriculo é um dos conceitos mais potentes, estrategicamente falando, para analisar
como a pratica se sustenta e se expressa de uma forma peculiar dentro de um contexto
escolar. O interesse pelo curriculo segue paralelo com o interesse por conseguir um
conhecimento mais penetrante sobre a realidade escolar.

Pode-se considerar o curriculo como um elemento nuclear de referéncia para analisar o
que a escola ¢ de fato como institui¢do cultural, além de ser uma referéncia no momento de se
elaborar um projeto alternativo de institui¢do. Portanto, ¢ através do curriculo que se pode
conhecer e analisar uma estrutura atual, bem como planejar uma outra alternativa de escola.

Para fazer uma relagdo entre o curriculo e as praticas de ensino, observa-se que as
praticas escolares que preenchem o tempo dos estudantes nas escolas ficam quase que restritas
aos assuntos relacionados ao curriculo ou a preparagdo das condigdes para o seu
desenvolvimento. Desta forma, considera-se que a escola educa e socializa por mediagdo da

estrutura de atividades que organiza para desenvolver os curriculos, funcdo que cumpre
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através dos conteudos e das formas como se colocam estes conceitos, € também pelas praticas
que se realizam dentro dela.

E através da analise do curriculo e de sua implantagdo que se pode também analisar as
praticas de ensino que sdo desenvolvidas no contexto escolar. Entretanto, o ensino ndo é mais
do que um processo desenvolvido para cumprir as finalidades do curriculo. Segundo Sacristan
(2000a), este fato muitas vezes ¢ esquecido quando se quer analisar o ensino a partir de uma
visdo cientifica e técnica.

As praticas de ensino estdo contidas no conjunto de métodos de ensinar os estudantes a
aprender um determinado conteudo. Chervel (1990) afirma que a tarefa dos pedagogos
consiste em arranjar os meétodos de modo que permitam que os estudantes assimilem o mais
rapido e o melhor possivel a maior por¢ao possivel da ciéncia de referéncia. Fica claro que
esta ciéncia ¢ estruturada através do curriculo, aquele que ¢ visivel, aparente e, portanto,
palpavel, mas ha também o que se denomina de “curriculo oculto”, aquele que nao € visivel,
mas que se concretiza através das praticas de ensino.

Nem sempre a acepcdo de curriculo como conjunto de experiéncias planejadas ¢
suficiente, pois os efeitos produzidos nos estudantes por um tratamento pedagodgico ou um
curriculo planejado e suas conseqiiéncias sdo tdo reais e efetivos quanto podem ser os efeitos
provenientes das experiéncias vividas na realidade da escola sem que se tenha planejado; as
vezes, sem sequer ser consciente de sua existéncia. O curriculo oculto tem como fungdes a
socializacdo, a inculcagdo de pautas de comportamento sociais e a valida¢do para ascender na

piramide social. Na visdo de Sacristan (2000a, p.74)

Hoje, notamos o valor do curriculo oculto como delator de uma educag@o encoberta,
em reacdo a visdo da escola como uma instituicdo generosa, igualadora e propagadora
do saber e das capacidades para participar na vida social € econdmica.

Para investigar a pratica pedagodgica, € necessario valorizar o curriculo oculto, tendo-o
como aliado para denunciar uma educacdo encoberta, portadora de sentido e autonomia dentro
das praticas no processo de ensino-aprendizagem do estudante. Portanto, a investigacdo das
praticas pedagogicas estad intimamente relacionada com a analise do curriculo.

O curriculo se expressa através de uma praxis, adquirindo significado definitivo para
os estudantes e para os professores nas atividades que uns e outros realizam. O curriculo ¢
ainda uma ponte entre a teoria e a agdo, entre intengdes e realidade. E preciso, portanto,

analisar a estrutura da pratica na qual ele fica moldado. Na realidade, ¢ na agdo do curriculo



47

como ultima expressao de seu valor que a pratica se faz realidade, manifestando e adquirindo

valor, independente de declaragdes e propositos. Nas palavras de Sacristan (2000a, p.201)

Uma pratica que responde ndo apenas as exigéncias curriculares, mas estd, sem
duvida, profundamente enraizada em coordenadas prévias a qualquer curriculo e
intencdo do professor. Por tudo isso, a analise da estrutura da pratica tem sentido,
colocando-a desde a 6tica do curriculo concebido como processo na agdo. E agora o
momento decisivo da analise da pratica pedagdgica na qual se projetam todas as
determinagdes do sistema curricular, onde ocorrem processos de deliberagdo e onde se
manifestam os espagos de decisdo autébnoma dos seus mais diretos destinatarios:
professores e alunos.

Uma importante categoria de andlise ¢ definida quando se analisa a pratica
pedagdgica. Trata-se da “atividade” ou da “tarefa escolar”. Basicamente, o tempo em classe ¢
preenchido com a realizacdo de tarefas escolares e outros meios, visando a manuten¢do da
ordem social dentro do horario escolar, fazendo interagirem, desta forma, professores e
estudantes. O balanco final da justificativa do curriculo, enquanto pratica, estd nas atividades
realizadas no contexto da aula e nas experiéncias reais dos estudantes, que sao condicionadas
pelas tarefas que ocupam o tempo de aprendizagem. O curriculo recai em atividades
escolares, o que ndo significa que essas praticas sejam somente expressao das intengdes e dos
conteudos dos curriculos.

A estrutura da pratica de ensino depende de circunstancias, ou parametros,
institucionais e organizativos, de tradicdes metodoldgicas, das possibilidades reais dos
professores, dos meios e das condi¢des fisicas existentes. Ao se tentar uma mudanca
curricular, nota-se que os mecanismos que dao coeréncia a um tipo de pratica sao resistentes,
o que da a impressao de que dispdem de autonomia funcional, mas esta aparente autonomia €
resultado de uma pratica que se configura também por outros determinantes que ndo sio
apenas os curriculares. A pratica tem um esqueleto que mantém os estilos pedagogicos a
servigo de finalidades muito diversas; uma estrutura na qual se envolve o curriculo ao se
desenvolver e se concretizar em praticas pedagogicas. O curriculo €, portanto, a expressao de
usos praticos, que possuem outros determinantes e uma historia propria.

A prética pedagogica nao ¢ algo simples de se apreender; pelo contrario, ¢ algo fluido,
fugaz e de dificil apreensao, pois nela se expressam multiplos determinantes, idéias, valores e
usos pedagogicos. E necessario um mergulho nos diversos elementos que interagem e se
entrecruzam dentro dessa pratica tdo complexa para uma pretensa compreensao dos processos

de ensino. Uma investigacdo, bem como um trabalho consciente e sistematico de intervencao
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ou uma renovacao pedagodgica da pratica do ensino, deve considerar tais elementos no
contexto analisado.

Existem pelo menos duas perspectivas de analise dos diversos elementos da pratica de
ensino dentre varias que merecem destaque. A perspectiva analitica do ensino destaca
inimeras varidveis, fixando-se sobre aspectos bastante definidos, como, por exemplo, a
atitude metodologica, o que conduz a perda do senso unitario do processo que se pretende
estudar. O ensino ndo pode ser considerado como uma simples interagdo entre professores e
estudantes. Suas particularidades podem se relacionar com as aprendizagens dos estudantes
para deduzir um modelo eficaz de atuag@o, como se essa relagdo estivesse vazia de conteudos
que representassem outras opgdes, outras possibilidades de aprendizagens desiguais,
desconsiderando que maneja instrumentos de aprendizagem diferentes e que se realiza em
situacdes diversas. Ja a perspectiva positivista apresenta enfoques pretensamente rigorosos,
principalmente no que diz respeito ao estudo da interacdo que se dava nas aulas como
expressao genuina do processo de ensino.

A andlise do ensino ndo pode ficar restrita a cultura técnica especifica criada nas
praticas concretas reveladas nas situagdes de ensino institucionalizadas. Na relacdo entre
professores e estudantes, uma comunicagdo particularizada, que envolve condutas de
comportamento profissional, sdo usos singulares criados pelo ensino e devem ser vistos em
relacdo a todo este conjunto de contetidos culturais, com os valores envolvidos nesta mesma
cultura. Os resultados educativos dependem dessa complexa interagdo de aspectos que se
entrecruzam nas situagdes de ensino: tipos de atividades metodoldgicas, aspectos materiais da
situagdo, estilo do professor, relagdes sociais, contetidos culturais, entre outros. Segundo
Sacristan (2000b), entender tais situagcdes e planeja-las, para que contribuam para
determinados propdsitos, requer um campo de conhecimento mais amplo, no qual se atendam
a todos os elementos ¢ a suas interagoes.

O que da significado real as praticas escolares ¢ a superposicdo de trés contextos: o
contexto dos fatos pedagdgicos, o contexto profissional dos professores e o contexto social.
O problema da pesquisa educativa esta na articulagdo de procedimentos capazes de analisar os
fatos pedagdgicos levando em consideracdo o significado que tém dentro desses contextos
inter-relacionados.

Nas praticas educativas, atribui-se um peso maior a atividade, pois ¢ através dela que
interagem aspectos e variaveis muito diversos, que podem contribuir para a producido de
efeitos complexos.

Sacristan (2000a, p.203) cita o seguinte exemplo:
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Smith e Conolly (1980), analisando os ambientes de educacdo pré-escolar desde uma
perspectiva ecoldgica, destacam as interagdes entre aspectos materiais das aulas,
pessoal que atende as criancas, materiais com 0s quais brincam, tipo de atividade em
que entram etc. As classes mais numerosas conduzem as criangas a se agruparem
espontaneamente em duplas, evitando estruturas de relacdo social mais complexas;
pelo contrario, nas classes menores, todas as criangas se conhecem e se relacionam
mais entre elas. O tamanho dos espagos determina o tipo e a quantidade de atividade
fisica que desenvolvem , com a importancia que isso possa ter no seu desenvolvimento
psicomotor. Quando nos ambientes pré escolares ha abundancia de material com que
se entreter, as criancas tendem a estabelecer pequenos grupos de brinquedo, realizando
menos intercAmbios sociais a0 mesmo tempo que decresce a atividade fisica. Quando
se envolvem as criangas em atividades mais estruturadas, em contraste com outras
mais livres, ou seja aquelas cujo curso de agdo tem uma orientagdo mais marcada, se
produz entdo mais interagdo com o pessoa que os atende e menos com seus proprios
companheiros. Com essas atividades mais estruturadas diminui a atividade fisica e se
reduz o brinquedo de fantasia.

O que se pode constatar € que aspectos variaveis, como o numero de estudantes em
sala de aula, o tamanho dos espacos, a quantidade de objetos disponiveis para a realizacdo da
atividade, bem como o tipo de atividade, produzem, como ja foi dito, efeitos de natureza
complexa que interagem dentro da atividade. Por ressaltar o valor do contexto de ensino como
modelador dos processos de aprendizagem do estudante e também das formas de
comportamento dos professores, este tipo de abordagem ¢ caracterizada como uma analise da
situagdo ecoldgica da aula.

Acompanhando o raciocinio da analise ecologica, a aula configura-se como sendo um
microssitema educativo mais imediato, definido por certos espagos, papéis a serem
desempenhados, uma maneira propria de distribuir o tempo e algumas formas organizativas.
Por estar em boa parte definido institucionalmente, o0 meio se mantém constante no tempo e
preserva semelhangas em diversas situagdes, permanecendo original, a despeito da atuagdo
dos professores. Tradicionalmente, nas pesquisas em educagdo, foi dada uma atengdo maior
aos aspectos interpessoais do ambiente da aula do que ao papel que as atividades
desempenhavam dentro deste ambiente, bem como pouca atencdo foi dada as caracteristicas e
ao poder educativo das aulas.

A analise da conduta de professores e estudantes estd intimamente relacionada ao
contexto de sala de aula, pois as agdes desenvolvidas por ambos sdo produto e causa deste

contexto espacial. A classe, segundo Doyle, ¢

um ambiente complexo que se prolonga durante longos periodos de tempo. Como
resultado das inter-relagdes que se estabelecem entre seus componentes, as mudancgas
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que ocorrem num aspecto t€ém conseqiiéncias para os demais elementos do sistema.]...]
(Apud: SACRISTAN, 2000a, p.204)

Como as situagdes ambientais configuram a realidade das aulas, sdo elas um ponto de
referéncia para pensar e analisar ndo apenas a pratica, mas também a propria competéncia dos
professores, assim como para explicar o comportamento e os resultados dos estudantes. A
acdo dos professores ndo pode fixar-se em varidveis isoladas; o professor deve saber planejar,
desempenhar e guiar situagdes complexas de aprendizagem. Portanto, as aulas, ¢ em
decorréncia os centros escolares, sdo ambientes complexos, com varias dimensdes e aspectos
que se realizam simultaneamente.

Nao se pode descobrir a realidade do ensino a ndo ser pela propria interacdo dos
elementos que atuam nesta pratica. Ao professor cabe planejar sua pratica, conduzi-la e
reorienta-la. A competéncia do professor estd no seu bom desempenho frente a situagdes
complexas, se bem que, com uma determinada rotina, um professor socializado
profissionalmente pode simplificar todo esse planejamento, tornando o que parece complexo
um trabalho facil, rotineiro e quase automatico.

A pratica do professor realiza-se em um ambiente imediato - a classe -, caracterizado
por uma série de peculiaridades importantes e que devem ser levadas em conta na hora de
pensar a competéncia deste professor para se mover dentro de tal ambiente. O comportamento
do professor estd mediado pela pressdo em ter de atuar de forma constante, ele ¢ atropelado
pela urgéncia de um ambiente que requer que um grupo de estudantes se mantenha ocupado,
atendendo as normas sociais da escola e do curriculo.

As peculiaridades da pratica do professor em relagdo ao ambiente vao desde a
pluridimensionalidade até o carater social das tarefas desenvolvidas dentro da sala de aula. A
pluridimensionalidade das tarefas educativas do professor estd no fato de que, as vezes, tais
atividades devem ser realizadas simultaneamente ou de forma sucessiva. O professor realiza
tarefas de ensino, de avaliacdo ¢ tarefas administrativas, entre outras. Pode-se somar a esta
caracteristica o fato de que muitas dessas atividades sdo exigidas do professor de forma
simultanea, pois num mesmo tempo sdo produzidos acontecimentos diversos, que requerem
atencdo seletiva para processos ¢ demandas que se ddo simultaneamente, sendo esta uma
outra peculiaridade da pratica do professor - a simultaneidade.

Outra caracteristica da pratica de ensino ¢ a imediatez, pois as atividades podem ser
previstas apenas em uma escala maior; assim, a imprevisibilidade € outra marca deste realizar

pratico, visto que os condicionantes sdo variados. H4 que se agregar, também, o valor
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histérico, jA que tais praticas se prolongam no tempo, além de serem atividades que nao
podem ser controladas através de um rigor técnico, porque sdo realizadas e organizadas com
base em orientagdes de principios e decisdes pessoais negociadas com os diferentes elementos
que exigem algo da pratica.

Além das caracteristicas levantadas, no ambiente de classe, o professor mantém um
forte envolvimento pessoal com essas atividades, os processos de ensino-aprendizagem ¢ a
propria comunicacdo podem conduzir, pela interacdo pessoal, a criacdo de uma trama
psicologica consistente, que pode envolver a todos. Tal caracteristica tende a dificultar um
certo distanciamento quando for necessaria uma tomada de decisdo. E, finalmente, as tarefas
escolares representam ritos ou esquemas de comportamento que supdem uma referéncia de
conduta, ndo dependendo apenas de iniciativas, inten¢des ou qualidades do professor, mas sim
das demandas a que este professor é submetido.

E este carater social das tarefas de ensino que dé a estas tarefas um grande potencial de
socializagao dos individuos, pois sera através delas que as condi¢des da escolaridade, do
curriculo e da organiza¢do do centro educativo se concretizardo.

Ha, entdo, no ambiente da classe, uma série de acontecimentos simultiancos,
sucessivos, que podem se apresentar de modo imprevisivel e rapido. Desta forma, muitas das
decisdes do professor parecem ser instantaneas e intuitivas, proximas aos mecanismos dos
reflexos, e por esta razdo hd uma grande dificuldade, e por que ndo, uma impossibilidade de
apresentar padrdes que racionalizem a pratica educativa em sua realizacao.

Ha uma certa contradi¢do entre este grande fluxo mutante de acontecimentos e uma
certa estabilidade na pratica de ensino do professor. A esse respeito diz Sacristdn (2000a,

p.205)

Um ambiente com essas caracteristicas, que nos sugere um fluxo mutante de
acontecimentos, parece contraditorio a primeira vista com outras duas constatagdes
muito comprovadas: por um lado, a estabilidade dos estilos docentes, desde a
perspectiva pessoal e coletiva, o que nos leva a buscar as pautas que explicam sua
possivel racionalidade, sua estabilizacdo em padrdoes de conduta pedagogica, sua
coeréncia ou incoeréncia, sua propria continuidade temporal, etc. Por outro lado, a
simplicidade com que um professor sem muita preparagdo e/ou experiéncia se
desempenha na situagdo de ensino demonstra que existem mecanismos
simplificadores para reduzir a complexidade a dimensdes manejaveis.

A percep¢ao de um comportamento estavel entre os docentes ndo pode ser explicada
pelo fato de existirem fundamentos racionais estaveis que os professores utilizam em cada

uma das agdes que executam nas aulas. Tal comportamento deve-se a existéncia de esquemas
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praticos incorporados nestas acgdes que regulam sua pratica, simplificando-a de forma
determinante e continuada. Por um principio de economia de ordem psicoldgica do professor
e pelos condicionantes socio-institucionais, que exigem adaptagdes nas respostas, alguns
esquemas sdo relativamente estaveis; dentre eles os esquemas de comportamento que
estruturam toda a pratica docente.

Os esquemas praticos dos professores controlam a pratica e podem ser reproduzidos e
comunicados entre aqueles que desenvolvem atividades de ensino, sendo aplicados, em alguns
casos, de forma muito semelhante em areas diferentes ou em diferentes disciplinas do
curriculo, podendo também se especializar em algumas, através de pequenas alteragdes e
acomodacdes a medida que vao sendo repetidos. A estabilidade desses esquemas praticos
perpetua os estilos e modelos pedagdgicos vistos na pratica, transformando-se em uma
estrutura fixa, através da qual se produz o molde de significados de qualquer proposta
curricular, quando implantada na realidade concreta. Ou seja, ainda que uma proposta
curricular pretenda orientar o professor, sugerindo esquemas praticos distintos de sua pratica
consolidada, ¢ certo que a estrutura existente, que possui raizes fortes numa série de
condicionantes e mecanismos, prolonga sua existéncia mais além ao assimilar novas
propostas, mesmo que elas possam ser alteradas; portanto, a renovacdo ¢ um processo de
acomodacdao a esquemas previamente estabelecidos, em funcdao da assimilagdo de outras
propostas.

O professor ndo tem possibilidade de atuacdo dentro de um esquema de tomada de
decisdes pensado com base em fundamentos contrastados, em busca dos resultados desejaveis
e previstos na atividade cotidiana. A possibilidade de atuacdo do professor antes da pratica ¢
prefigurar o campo no qual realizard a atividade escolar, de acordo com as tarefas que vai
realizar. Assim, quando a a¢do estd em desenvolvimento, o que o professor faz ¢ manter o
curso, com algumas adaptagdes no esquema inicialmente proposto, mas seguindo uma
estrutura de funcionamento apoiada na regulacao interna da atividade, que de forma implicita
da ao professor o esquema pratico, ou seja, algo que o professor tem dominio, mesmo que seja
através de um tema aprendido e profundamente concretizado por sua pratica profissional.

Na realidade, a pratica de ensino esta alicercada na estrutura de um conteudo ja
aprendido e construido pelo professor. Mesmo que haja novas propostas, com novas
atividades, serd o professor que garantird o percurso no caminho conhecido ou no que tenha
um dominio confortdvel, dominio que foi construido através de sua pratica como professor, ao
longo do tempo. A pratica de ensino do professor, por sua vez, se da no contexto da

organizac¢do das diferentes disciplinas que compdem o curriculo.
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Uma nova area de estudos e pesquisas dentro do campo da Historia da Educagao,
denominada de “Histdria das Disciplinas Escolares”, tem ajudado a elucidar o conceito e a
trajetoria das disciplinas. Os objetivos das investigagdes nesta area sdo explicar as
transformagdes ocorridas em uma disciplina ao longo do tempo; explicar a emergéncia e a
evolugdo das diferentes disciplinas escolares e investigar a predominancia de certas
tendéncias durante um determinado periodo, bem como mudangas na organizacdo € na
estruturac¢ao do contetido e nos métodos de ensino.

A produgdo na area da Historia das Disciplinas Escolares mostra que, para explicar as
mudangas ocorridas em uma disciplina, sdo considerados altamente relevantes os chamados
fatores internos, tais como a emergéncia de grupos de liderancga intelectual, o surgimento de
centros académicos de prestigio na formacao de profissionais, a organizagdo e a evolucdo das
associagdes profissionais e uma politica editorial na area.

O que se propde ¢ um conhecimento especifico da realidade das disciplinas, para que o
sistema escolar tenha o tratamento que realmente merece por parte do historiador, sob o risco
de este sistema ser apenas reconhecido como uma institui¢ao particular, que recebe e pde em
contato professores e estudantes e que, de acordo com uma politica educacional ou uma
orientagdo pedagogica, ensina um certo nimero de matérias, sem levar em consideracdo a
natureza problemadtica de seu contexto.

Chervel (1990) afirma que a problematica, a partir da Historia das Disciplinas

Escolares, deve ser mais especifica e que outras questdes devem ser levantadas:

como as disciplinas funcionam? De que maneira elas realizam, sobre o espirito dos
alunos, a “formacao” desejada? Que eficacia real e concreta se lhes pode reconhecer?
Ou , mais simplesmente, quais sdo os resultados do ensino? (CHERVEL, 1990, p.184)

Deve-se compreender a nocao de disciplina escolar ndo apenas como um conjunto de
praticas docentes em sala de aula, mas reconhecendo as finalidades que indicaram sua
constitui¢do, bem como o fendmeno de aculturagdo que ela pode determinar.

O estudo das disciplinas escolares pode revelar o carater criativo do sistema escolar,
contrapondo-o a imagem de uma escola estatica, passiva, ou de uma escola que tenha como
fungdo ser o receptaculo dos subprodutos culturais da sociedade. Em funcdo da natureza
original das disciplinas escolares, elas merecem uma atencdo particular, destacando o papel
do sistema escolar, que possui um poder criativo ndo valorizado, mas duplo, formando ao

mesmo tempo individuos e uma cultura que pode moldar e modificar a cultura da sociedade.
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2.2 A Atividade de Aprendizagem e sua Estrutura

Buscou-se na psicologia soviética, mais precisamente nos conceitos de atividade de
Vygotsky e de seus seguidores, elementos tedricos que ajudassem a compreender a
aprendizagem. Para a psicologia soviética, o conceito de atividade ¢ fundamental e tem sido
uma categoria amplamente pesquisada pelos psicologos soviéticos contemporaneos. Parece
estranho, mas ¢ exatamente por este grande volume de pesquisas que tem sido dificil para os
pesquisadores definirem claramente o conceito de atividade.

Nos primeiros escritos de Lev Semenovich Vygotsky, pode-se encontrar a origem do
conceito. Ele sugere que a atividade socialmente significativa pode servir como um principio
explanatério em relacdo a consciéncia humana e ser considerada como um gerador de
consciéncia humana.

Engestron (2002) afirma que a teoria da atividade teve inicio a partir de um grupo de
psicologos russos que, nos anos 1920 e 1930, estavam determinados a trazer o espirito das
teses de Feurbach e Marx para uma nova abordagem de compreensao e transformagao da vida
humana.

O problema da atividade surge pela primeira vez nos estudos de Vygotsky em seu
artigo “A consciéncia como um problema da Psicologia do Comportamento”, no qual o autor
objetiva restaurar a legitimidade do conceito de consciéncia.

Nas primeiras décadas do século XX, a psicologia soviética, a europ€ia € a americana
estavam divididas em duas tendéncias antagdnicas. Existiam basicamente duas correntes: a
reflexologia, que reduzia todos os fendmenos psicologicos ao comportamento do tipo reflexo,
e a mentalista, que afirmava que os estados de consciéncia sdo explicados por meio do
conceito de consciéncia.

Vygotsky entendia que nenhuma das duas correntes possibilitava a fundamentagao
necessaria para a construcao de uma nova teoria sobre os processos psicologicos tipicamente
humanos, o que acabou promovendo uma séria crise na Psicologia. Ao mesmo tempo em que
tecia criticas as correntes existentes, Vygotsky buscava a superacao desta situacao através da
aplicacdo dos métodos e principios do materialismo dialético, em busca da compreensdo do
aspecto intelectual humano. Através desta abordagem, ele acreditava que seria possivel
descrever e explicar as fungdes psicoldgicas superiores. Assim, Vygotsky pretendia construir,
sobre outras bases tedricas, uma nova Psicologia, que sintetizasse e transformasse as duas

abordagens distintas; uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano.
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Vygotsky assume uma postura metodologica, metapsicoldgica e espistemologicamente
orientada na discussdo do conceito de consciéncia. Foi essa postura que o ajudou a descobrir
uma série de atividades capazes de servir como geradoras de consciéncia.

Desta forma, Vygotsky encontra aspectos especificamente humanos da experiéncia
individual, tais como sua historicidade (divida para com a experiéncia de geragdes anteriores),
seu carater social (experiéncias partilhadas com os outros) e sua dupla natureza, que ¢ a
existéncia de imagens e esquemas mentais prévios a a¢do concreta.

A constru¢do da consciéncia de fora para dentro, por meio da relagdo com os outros, é
uma das idéias que ganha destaque em suas pesquisas. Segundo Vygotsky, so6 tenho
consciéncia de mim mesmo na medida que sou um outro para mim, na medida que posso
perceber minhas proprias reacdes novamente, como novos estimulos.

Vygotsky diferenciou duas formas de experiéncias e, conseqiientemente, estabeleceu
dois grupos de conceitos diferentes, embora inter-relacionados. O primeiro grupo tem suas
raizes na atividade educacional especializada e operacionalizada, impondo ao aprendiz
conceitos cientificamente definidos e por isso designado de “cientifico”. O segundo grupo,
que compreende conceitos que emergem da reflexdo da crianca sobre a experiéncia didria, foi
designado por Vygotsky de “espontaneo”.

Libaneo (2004) afirma que a abordagem teorica de Vygotsky estd formulada no
ambito da concepg¢do historico-cultural. As posi¢des tedricas dessa abordagem, dentro da
tradi¢ao filosofica marxista, centram-se na afirmacdo do condicionamento historico-social do
desenvolvimento do psiquismo humano, que se realiza no processo de apropria¢ao da cultura
mediante a comunicagdo com outras pessoas.

Para Vygotsky (1984), os processos de comunicagdo e as fungdes psiquicas superiores
neles envolvidas efetivam-se primeiro na atividade externa, que € interpessoal e, em seguida,
¢ internalizada pela atividade individual, esta regulada pela consciéncia. Para o autor, no
processo de internalizagdo da atividade ha a mediacao da linguagem, através da qual os signos
adquirem significado e sentido.

Esta formulacdo, segundo Libaneo (2004), acentua a atividade sécio-histérica e
coletiva dos individuos na formacdo das fun¢des mentais superiores e, portanto, afirma o
carater de mediagdo cultural do processo de conhecimento e, a0 mesmo tempo, das atividades
individuais das aprendizagens pelas quais o individuo se apropria da experiéncia socio-
cultural como um ser ativo. Porém, segundo o autor, ha que se considerar que os saberes € 0s
instrumentos cognitivos se constituem nas relagdes intersubjetivas e sua apropriacdo implica a

interacao com os outros ja portadores desses saberes e instrumentos. O autor afirma que
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A educacdo e o ensino, se constituem como formas universais e necessarias do
desenvolvimento mental, em cujo processo se ligam os fatores socioculturais e as
condigdes internas do individuo. (LIBANEO, 2004, p.6)

A atividade como conceito-chave para a concep¢ao historico-cultural é o processo que
mediatiza a relagdao entre o homem e a realidade objetiva. Para Libaneo (2004), o homem nao
reage mecanicamente aos estimulos do meio; ao contrario, por meio de suas atividades pde-se
em contato com o0s objetivos e fendmenos do mundo circundante, atua sobre eles,
modificando-os e transformando a si mesmo.

O desenvolvimento da teoria historico-cultural da atividade se deu nos trabalhos de
Luria, Rubinstein e Leontiev, continuada posteriormente por Galperin e Davydov, entre
outros. De certa forma, admite-se que a teoria histérico-cultural da atividade ¢ um
desdobramento da concepgao histérico-cultural.

Pode-se estabelecer, segundo Engestron, para o processo de evolu¢ao da teoria da
atividade, trés geragdes: a primeira geragdo estd concentrada nos trabalhos de Vygotsky,
quando se formula o conceito da atividade como mediagdo, gerando o modelo triangular da
relacdo do sujeito com o objeto mediado por artefatos materiais e culturais. A idéia da

mediacao esta representada na figura 1 a seguir.

Mediagao
/™
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)
Sujeito ¥, X Objeto

Figura 1: Mediagao proposta por Vygostky

A segunda geragdo da teoria da atividade toma como base os trabalhos de Leontiev,
que foi um dos colaboradores mais ativos e proximos de Vygotsky, e que trabalhou com ele
no projeto de construgdo da “Nova Psicologia”. Sua teoria da atividade pode ser considerada
um desdobramento dos postulados bésicos de Vygotsky, principalmente, no que diz respeito a
relacdo homem-mundo construida historicamente e mediada por instrumentos. A formula¢ao
de Leontiev avanga na distingao entre o conceito de atividade, entre acdo coletiva, de agao

individual e estabelece a estrutura da atividade.
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A terceira geragdo, situada por Engestron (2002) surge nos anos 1970 e parte do
modelo triangular de Vygotsky, expandindo-o para um modelo do sistema da atividade
coletiva. Neste modelo ¢ realgcado o conceito de contradi¢ao interna como for¢a-motriz dos
sistemas de atividade. Os representantes desta geracao, cujas pesquisas relacionam a teoria da
atividade com a aprendizagem escolar, sdo Davidov, Galperin e o proprio Engestron.

Segundo Libaneo (2004), a teoria historico cultural da atividade tem como tarefa
central investigar a propria estrutura da atividade, afirmando que a teoria historico-cultural da
atividade expressa a teoria psicologica da atividade desenvolvida por Leontiev.

Libaneo (2004, p.6) afirma que

No cerne dessa teoria, esta presente a concepcdo marxista da natureza historico-social
do ser humano. Primeiramente, destaca-se o entendimento de que a atividade
representa a acdo humana que mediatiza a relacdo entre homem e sujeito da atividade,
¢ os objetos da realidade, dando a configuragdo da natureza humana. Em segundo
lugar, o desenvolvimento da atividade psiquica, isto €, dos processos psicologicos
superiores, tem sua origem nas relagdes sociais que o individuo estabelece com o
mundo exterior, vale dizer, nas relacdes entre o individuo e seu contexto social e
cultural. Segundo Leontiev, o estudo do desenvolvimento psiquico humano encontrou
sua expressao na concep¢do da atividade psiquica como uma forma peculiar de
atividade, como um produto ¢ um derivado da vida material, da vida externa que se
transforma em atividade da consciéncia. (LIBANEO, 2004, p.6)

Assim as atividades humanas, para Leontiev (1992), sdo formas de relagio do homem
com o mundo, dirigidas por motivos, por fins a serem alcangados. A idéia de atividade
envolve a nocdo de que o homem ¢ orientado por objetivos, agindo de forma intencional, por
meio de acdes planejadas. A capacidade consciente de formular e alcangar objetivos ¢ um
traco que distingue o homem dos outros animais.

A atividade humana ocorre num sistema de relagdes sociais e de vida social em que o
trabalho ocupa posicao central. A atividade psicoldgica interna do individuo tem sua origem
na atividade externa. Os processos mentais humanos adquirem uma estrutura necessariamente
ligada aos meios e métodos socio-historicamente formados e transmitidos pelo processo de
trabalho cooperativo de interacdo social. Leontiev analisa a estrutura da atividade humana,
destacando trés niveis de funcionamento: a atividade propriamente dita, as acdes e as

operagdes. Um exemplo dado por Leontiev (1992) esclarece os niveis de funcionamento:

Quando um membro de um grupo realiza sua atividade de trabalho, ele o faz para
satisfazer uma de suas necessidades. Um batedor, por exemplo, que toma parte de uma
cagada coletiva primitiva, foi estimulado pela necessidade de alimento ou talvez pela
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necessidade de vestimenta, que a pele do animal morto satisfaria para ele. Mas a que
sua atividade estava diretamente orientada? Poderia estar orientada, por exemplo, para
afugentar um bando de animais e encaminha-los na direcdo de outros cagadores
tocaiados. Isso, na verdade, € o resultado da atividade desse homem. E a atividade
desse membro individual da cagada termina ai. O restante ¢ completado pelos outros
membros. Por si s6, esse resultado — a fuga da caga etc — ndo leva, e ndo pode levar, a
satisfacdo da necessidade de comida ou de vestimenta. Conseqilentemente, os
processos da atividade do batedor estavam direcionados a algo que nao coincidia com
0 que os estimulou, isto é, ndo coincida com o motivo de sua atividade; os dois
estavam separados nesse exemplo.

Aos processos cujo objeto e motivo ndo coincidem chamaremos agdes. Podemos
dizer, por exemplo, que a atividade do batedor ¢é a cagada, mas afugentar o animal, sua
acdo. (LEONTIEV, 1992, p.73)

Neste exemplo, pode-se observar como a atividade ¢ uma forma complexa de relagao
homem-mundo, envolvendo finalidades conscientes e atuagdo coletiva e cooperativa. A
atividade, portanto, realiza-se por meio de a¢des orientadas por metas, desempenhadas pelos
diversos individuos envolvidos na atividade. O resultado da atividade, em seu conjunto,
satisfaz a necessidade do grupo e também as necessidades de cada individuo, mesmo que cada
um tenha se dedicado apenas a uma parte especifica da tarefa em questio.

O terceiro nivel de atividade humana ¢ o das operagdes. As operacdes sao os modos de
desempenhar uma ag¢do. Este nivel tem relacdo com os aspectos praticos da realizagdo das
acdes, as condi¢des em que sdo efetivadas e os procedimentos para realizé-las.

Uma mesma atividade pode ser executada por meio de diferentes cadeias de ac¢do. Por
exemplo: a atividade da caca pode envolver as a¢des de afugentar os animais e de emboscé-
los ou as acdes de construir armadilhas e posteriormente matar os animais que nelas caem. Do
mesmo modo, uma a¢do pode ser desempenhada por meio de diferentes operagdes: o abate do
animal pode ser realizado por golpes, flechas ou tiros de armas de fogo.

Desta forma, Leontiev (1992) estrutura a atividade em trés niveis: a atividade
propriamente dita, impulsionada por um motivo, gera as acdes, que sao determinadas pelas
metas, e as operagdes sdo as maneiras de se atingir o objetivo proposto na agdo, conforme

ilustra a figura 2.
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Figura 2: Estrutura da Atividade Proposta por Leontiev
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A atividade surge de necessidades que impulsionam motivos orientados para um
objeto. O ciclo que vai das necessidades aos objetos ¢ finalizado quando a necessidade ¢
satisfeita, podendo o objeto da atividade ser tanto material quanto ideal. Para alcancar esses
objetivos, sdo requeridas acdes. O objetivo necessita estar sempre de acordo com o motivo
geral da atividade, mas sdao as condigdes concretas da atividade que determinardo as
operagoes vinculadas a cada acao.

A atividade humana ¢ considerada como a unidade de andlise mais adequada para a
compreensdo dos processos psicologicos porque inclui tanto o individuo como seu ambiente,
culturalmente definido. A acdo individual em si ¢ insuficiente como unidade de andlise,
devendo-se tomar o sistema coletivo de atividade, pois a agdo individual ¢ destituida de
significado. Voltando ao exemplo da caca, o batedor que afugenta a caca, se olhado
individualmente, parece estar realizando uma acdo sem sentido, considerando-se que seu
objetivo ¢ obter alimento. Contudo, sua agdo passa a ter um significado quando analisada
como parte integrante de uma atividade coletiva, com fun¢do definida num sistema de
cooperagdo social que conduz a obten¢do de um resultado.

A atividade humana, resultado do desenvolvimento socio-historico, ¢ internalizada
pelo individuo, constituindo sua consciéncia, seus modos de agir e sua percep¢ao do mundo
real. Compreender o contexto cultural no qual a atividade ocorre ¢ essencial para a
compreensdo dos processos psicologicos.

Assim, a idéia de atividade baseia-se na concep¢ao de ser humano capaz de agir de
forma voluntaria sobre o mundo, intencionalmente buscando atingir determinados fins. Ou
seja, a atividade ¢ um modo de agir orientado para um determinado objetivo; o motivo da
existéncia de uma atividade ¢ transformar um objetivo em resultado.

A partir dos componentes e do conteudo da estrutura da atividade formulados por
Leontiev, Davidov acrescenta suas proprias idéias, concordando com a constituicdo da
atividade formulada por Leontiev: necessidades, agdes e operagdes, mas acrescenta como
elemento primordial o desejo, enquanto nucleo basico de uma necessidade. Para Davidov, o
desejo ¢ o nucleo basico de uma necessidade; desejos transformam-se em necessidades. A
estrutura da atividade para Davidov, fica assim proposta: desejos, necessidades, emogdes,
tarefas, agdes, motivos para as acdes, meios usados para as agdes € planos.

Davidov relaciona a afetividade e a cogni¢do, afirmando que por detras das agdes
humanas, estdo as necessidades e as emocdes humanas, que antecedem a acdo, as relagdes

com os outros ¢ as linguagens. Interpretando o autor, Libaneo (2003, p.16) afirma:
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A coisa mais importante na atividade cientifica ndo ¢ a reflexdo nem o pensamento, nem a
tarefa, mas a esfera das necessidades e emogdes. (...) As emogdes sdo muito mais fundamentais
que os pensamentos, elas sdo a base para as todas as diferentes tarefas que um homem
estabelece para si mesmo, incluindo as tarefas do pensar. (...) A fungdo geral das emocgdes €
capacitar uma pessoa a por-se certas tarefas vitais, mas este ¢ somente meio caminho andado.
A coisa mais importante € que as emogoes capacitam a pessoa a decidir, desde o inicio se, de
fato, existem meios fisicos, espirituais e morais necessarios para que ela consiga atingir seu
objetivo.

Isto significa que as acdes humanas estdo carregadas de sentidos subjetivos, que
podem ser projetados em varias areas da vida dos sujeitos e portanto, também na atividade
dos estudantes, na compreensdo das disciplinas escolares e no envolvimento com o assunto
estudado. O autor afirma que as necessidades e as emocgdes estdo intimamente vinculadas a

tragos socioculturais. Assim ele argumenta:

Se é verdade que elas influenciam o “sentido” atribuido as coisas, as relacdes sociais,
também ¢ verdade que elas surgem no seio de uma cultura, ou seja, de relagdes
intersubjetivas num determinado contexto cultural. A par, pois, da importincia da
construgcdo pessoal de conceitos, pelo que os alunos desenvolvem habilidades
cognitivas para lidar com as coisas, os objetos, as relagdes humanas, ha que se
considerar que as atividades de aprendizagem estdo sempre impregnadas de processos
subjetivos de natureza sociocultural. Ou seja, as necessidades que estdo na origem dos
motivos ndo sdo apenas bioldgicas mas, também, sociais. (Op. cit. 2003, p. 17)

2.2.1 A Atividade e a Aprendizagem

Segundo Engestron (2002), entre as varias abordagens modernas do ensino e da
aprendizagem, a teoria de V. V. Davidov destaca-se tanto pelo arcabougo epistemologico e
conceitual, elaborado de forma excepcional, quanto pelo amplo volume de pesquisas
experimentais acumulado com base na teoria, tanto na Unido Soviética como em outros
paises.

Membro da Academia de Ciéncias Pedagodgicas, doutor em Psicologia, professor
universitario, Vasili Vasilievich Davidov nasceu em 1930 ¢ morreu em 1998. Escreveu varios
livros, entre os quais destacam-se: Tipos de generalizacion en la ensefianza; Problemas de la
ensenanza del desarollo;, La ensenianza escolar el desarollo des psicquismo. Davidov
pertence a terceira geracdo de psicologos russos e soviéticos, além de ter feito parte da equipe
inicial de Vygotsky.

O nucleo da teoria de Davidov ¢ o método de ascender do abstrato para o concreto. Ele
afirma que esta ¢ uma abordagem epistemoldgica geral, usada também por Karl Marx em O

Capital para derivar uma teoria abrangente e concreta do capitalismo com base na “célula
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germinativa” ou “germe” abstrato e simples da mercadoria como unidade contraditéria de
valor de uso e valor de troca. Davidov esclarece como este método pode transformar-se numa
poderosa estratégia de aprendizagem e ensino.

Segundo Libaneo (2003), o caminho para superar a pedagogia tradicional empiricista ¢
a introdu¢do do pensamento tedrico. O papel do ensino, segundo o autor, ¢ justamente o de
propiciar mudancas qualitativas no desenvolvimento do pensamento teoérico, que se forma
junto com as capacidades e héabitos correspondentes.

Os conceitos tedricos devem constituir o principal objetivo da formacdo do
pensamento tedrico da crianga, o autor defende duas formas de conhecimento, com base nesta
tese: o conhecimento empirico e o tedrico. O conhecimento empirico lida com diferencas e
semelhancas e emerge pela observagdo e comparagdo destes elementos. O objeto do
conhecimento empirico ¢ individual e funciona como uma realidade independente. Ja o
conhecimento tedrico lida com um sistema integrado de fendmenos € ndo com um fendmeno
individual isolado, emerge pelo desenvolvimento de métodos para a solugdo das contradi¢des
surgidas societariamente no &mbito de uma situagdo-problema e desenvolve um entendimento
das origens, das relagdes e das dindmicas do fenomeno. Este conhecimento ¢ comunicado por
meio de modelos.

A idéia de modelos esta associada aos esfor¢os dos professores para detectar os meios
da auto-socio-construcdo do conhecimento pelos estudantes, através dos quais eles
desenvolvem, por si proprios, procedimentos e alternativas de aprendizagem ou de modos de
pensar.

Uma tarefa de aprendizagem consiste em aprender como encontrar solugdes gerais
para problemas especificos basicos. A motivagdo, neste caso, ¢ o como resolver as atividades.
A tarefa da aprendizagem depende fortemente da estrutura da atividade de aprender e da
plena realizacdo de todos os componentes necessarios a pratica educativa. Os principais
elementos dessa estruturacao sao a tarefa de aprendizagem, as a¢des de aprendizagem, além
de agdes como controle e avaliagao.

Davidov estabelece seis passos para a atividade de aprendizagem: mudanga ou
produg¢do de um problema, de modo que as relagdes gerais fiquem claramente visiveis;
modelagem dessas relagdes; transformacdo do modelo, para que a conexao seja clara; criagao
de novos problemas e tarefas a partir do modelo; controle das proprias acdes de aprendizagem
e, por ltimo, avaliagdo da esfera dos modelos de aplicagdo. Davidov (Apud: LIBANEO,
2003, p.13) esclarece quais s3o os componentes de uma atividade de aprendizagem

apresentada pelo professor:
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a) a andlise do material factual para descobrir nele alguma relagdo geral que tenha
uma conexao regular com as diversas manifestagdoes desse material; b) a dedugdo, em
que as criancas deduzem determinadas relagdes no contetido estudado, formando um
sistema unificado dessas relagdes, isto €, o “nucleo” conceitual; ¢) o dominio do modo
geral pelo qual o objeto de estudo é construido, mediante o processo de andlise e
sintese.

2.2.2. Ensino Desenvolvimental
A base do pensamento de Davidov estd na idéia-mestra de Vygotsky de que a
aprendizagem e o ensino sdo formas universais de desenvolvimento mental.

Libaneo (Op. cit. p.7) afirma que

0 ensino propicia a apropriacdo da cultura e desenvolvimento do pensamento, dois
processos articulados entre si, formando uma unidade: Podemos expressar essa idéia
de duas maneiras: a) enquanto o aluno forma conceitos cientificos, incorpora
processos de pensamento e vice-versa. b) enquanto forma o pensamento teodrico,
desenvolve acdes mentais, mediante a solugdo de problemas que suscitam a atividade
mental do aluno. Com isso, o aluno assimila o conhecimento teodrico e as capacidades
e habilidades relacionadas a esse conhecimento.

Os conhecimentos de um individuo e suas a¢des mentais formam uma unidade, ¢ o
surgimento do conhecimento nao pode ser separado da atividade cognitiva do individuo ¢ nao

existe sem referéncia a ela. Davidov esclarece:

¢ justificavel considerar os conhecimentos como o resultado das agcdes mentais que
implicitamente abrangem o conhecimento e, por outro lado, como um processo através
do qual podemos obter este resultado no qual reflete funcionamento das agdes
mentais. Conseqiientemente, ¢ totalmente aceitavel usar o termo “conhecimento” para
designar tanto o resultado do pensamento (a reflexdo da realidade), quanto o processo
através do qual se obtém este resultado (ou seja, as agdes mentais). (Apud: LIBANEO,
2003, p.7)

Segundo Libaneo (2003, p.8), as idéias de Davidov sobre o ensino desenvolvimental,

baseadas no pensamento de Vygotsky, podem ser assim sintetizadas:

a) A educacdo escolar, o ensino e formag¢do que lhe correspondem, ¢é fator
determinante do desenvolvimento mental, inclusive por poder ir adiante do
desenvolvimento real da crianga.

b) A consideragdo das origens sociais do processo de desenvolvimento, ou seja, o
desenvolvimento individual depende do desenvolvimento do coletivo. E uma atividade
cognitiva inseparavel do meio cultural, tendo lugar em um sistema interpessoal de
forma que, através das interagcdes com esse meio, os alunos aprendem os instrumentos
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cognitivos e comunicativos de sua cultura. Isto caracteriza o processo de
internalizagdo, das fungdes mentais.

c¢) Educagio é componente da atividade humana orientada para o desenvolvimento do
pensamento através da atividade de aprendizagem dos alunos (formagdo de conceitos
tedricos, generalizagdo, analise, sintese, raciocinio tedrico, pensamento logico), desde
a escola elementar.

d) A referéncia basica do processo de ensino sdo os objetos cientificos (os conteudos),
que precisam ser apropriados pelos alunos mediante a descoberta de um principio
interno do objeto e dai reconstruido sob forma de conceito teérico na atividade
conjunta entre professor e alunos. A intera¢do sujeito—objeto implica o uso de
mediagdes simbolicas (sistemas, esquemas, mapas, modelos, isto ¢, signos, em sentido
amplo), encontrados na cultura e na ciéncia. A reconstrucdo e reestruturacdo do objeto
de estudo constituem o processo de internalizagdo, a partir do que se reestrutura o
proprio modo de pensar dos alunos, assegurando, com isso, seu desenvolvimento.

O pensamento de Davidov concretiza a proposi¢do de Vygotsky quando afirma que a
funcdo de uma proposta pedagogica ¢ melhorar o contetido e os métodos de ensino e de
formagdo, de modo a exercer uma influéncia positiva sobre o desenvolvimento de habilidades
no aprendiz. Davidov afasta as idéias pedagogicas que podem vir a superpor o
desenvolvimento social e emocional ao cognitivo, ou sobrepor a atividade pratica ao
desenvolvimento do pensamento tedérico, ou retomar praticas espontaneistas na educagdo
escolar.

Para Davidov, a base do ensino desenvolvimental ¢ seu contetido, do qual derivam os
métodos, ou procedimentos, para organizar o ensino. Libaneo (2003) afirma que para a

realizacdo deste ensino é necessaria

uma estrutura da atividade do aprender incluindo uma tarefa de aprendizagem, as
acOes de aprendizagem e agdes de acompanhamento e avaliagdo, visando a
compreensao do objeto de estudo em suas relagdes. O resultado disso € que os alunos
aprendem como pensar teoricamente a respeito de um objeto de estudo e, com isso,
formar um conceito teorico apropriado desse objeto para lidar praticamente com ele
em situagdes concretas da vida. (LIBANEO, 2003, p.10)

Para Davidov, a meta da atividade de aprendizagem ¢ a propria aprendizagem.
Portanto, o objetivo do ensino ¢ ensinar aos estudantes as habilidades de apreenderem por si
mesmos, ou seja, aprenderem a pensar.

Segundo Libaneo (2003), ndo se trata do “aprender fazendo”. Para o autor, se for
enfatizado apenas o carater concreto da experiéncia do estudante, pouco se conseguira em
termos de desenvolvimento mental. Davidov afirma que “aos conhecimentos (conceitos)

empiricos correspondem agdes empiricas (ou formais) e aos conhecimentos (conceitos)



64

tedricos, agdes tedricas (ou substancias)”. Portanto, se o ensino apresenta ao estudante
somente os conhecimentos empiricos, ele s6 podera realizar acdes empiricas, ndo havendo

uma influéncia substancial no seu desenvolvimento intelectual.

2.2.3 O Desenvolvimento do Pensamento Teorico

As pesquisas desenvolvidas por Davidov tiveram origem na andlise critica da
organiza¢do do ensino assentada na concepgdo tradicional de aprendizagem, que origina o
pensamento empirico, descritivo e classificatdrio.

Os conhecimentos adquiridos por métodos de transmissdo e memorizagdo, conforme
Libaneo (2003), ndo se convertem em ferramentas para lidar com a diversidade de fendmenos
e situacdes que ocorrem na vida prética. Por sua vez, o desenvolvimento do pensamento
tedrico promoverd um ensino mais vivo e eficaz para a formagdo da personalidade. Assim

argumenta Libaneo (Op. cit. p. 11)

Trata-se de um processo pelo qual se revela a esséncia e desenvolvimento dos objetos
de conhecimento e com isso a aquisicdo de métodos e estratégias cognitivas gerais de
cada ciéncia, em funcdo de analisar e resolver problemas e situagdes concretas da vida
pratica. O pensamento tedrico se forma pelo dominio dos procedimentos logicos do
pensamento que, pelo seu carater generalizador, permite sua aplicagdo em varios
ambitos da aprendizagem.

A proposta de Davidov tem origem na idéia-chave de Vygotsky que se relaciona ao
papel do ensino no desenvolvimento das potencialidades intelectuais do ser humano. Davidov
ndo despreza a escola tradicional; ao contrario, reconhece seus méritos em fornecer aos
estudantes um certo sistema de conhecimentos e modos de a¢do na pratica cotidiana. Porém,
Davidov entende que essa escola nao consegue assimilar o espirito da ciéncia contemporanea
e os principios em uma relagao criativa, ativa e de profunda ligagdo com a realidade.

Como ja explanado anteriormente, para Davidov, o pensamento teérico se caracteriza
como o método de ascensdo do abstrato para o concreto. Nao € o caso de se pensar apenas
abstratamente com um conjunto de proposi¢des fixas, mas, segundo Libaneo (2003), de uma
“instrumentalidade” mediante a qual se desenvolve uma relacdo inicial geral que caracteriza o
assunto e se descobre como essa relagdo aparece em muitos problemas especificos. Davidov

(Apud: ENGESTRON, 2002, p.184)

Quando se movem rumo a aquisi¢do de qualquer assunto académico, os alunos, com a
ajuda do professor, analisam o conteido do material curricular e identificam a relagéo
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primaria geral nele, fazendo ao mesmo tempo a descoberta de que esta relagdo ¢
manifesta em varias outras relagcdes particulares encontradas no dado material.
Registrando de alguma forma referencial a relacdo geral primaria que foi identificada,
os alunos com ela constroem uma abstragdo substantiva do assunto em estudo.
Continuando sua analise do material curricular, eles detectam o vinculo governado por
regras que ha entre essa relagdo primaria e suas diversas manifestacdes, € com isso
obtém uma generalizacdo substantiva do assunto em estudo.

As criancas utilizam consistentemente abstragdo e generalizacdo substantivas para
deduzir (de novo com a ajuda do professor) outras abstragdes mais particulares e uni-
las num assunto académico integral (concreto). Quando os alunos comecam a fazer
uso da abstracao primaria e da generalizagdo primaria como meio de deduzir e unificar
outras abstracdes, eles transformam a formagdo mental primaria num conceito que
registra o “germe” do assunto académico. Esse “germe” subseqiientemente serve as
criangas como principio geral por meio do qual podem se orientar na inteira
multiplicidade do material curricular factual que tém de assimilar em forma conceitual
por meio de uma ascenso do abstrato para o concreto....]

Para Davidov, um ensino baseado na generaliza¢do teodrica significa analisar, de
maneira autbnoma os dados da tarefa, separar neles as conexdes essenciais ¢ considerar cada
tarefa como uma variante particular daquela que havia sido resolvida inicialmente por meios
teoricos.

Chaiklin assim interpreta esta proposta:

este processo de identificar uma relagdo geral (abstragdo substantiva) e aplicagdo para
analisar problemas particulares (generalizagdo substantiva) produz um namero de
abstragdes que se integram ou sintetizam em um conceito ou “niicleo” do assunto. E
importante entender que conceito aqui significa um conjunto de procedimentos para
deduzir relagdes particulares da relacdo abstrata. (...) O propoésito da atividade de
aprendizagem ¢ ajudar os alunos a dominar as relagoes, abstracdes, generalizacdes e
sinteses que caracterizam os temas de uma matéria. Este dominio ¢ refletido na sua
habilidade para fazer reflexdo substantiva, andlise e planejamento. A estratégia
educacional basica para dar aos alunos a possibilidade para reproduzir pensamento
teorico € criar tarefas instrucionais cujas solugdes requeiram a formagdo de abstragdes
substantivas e generalizagdes sobre as idé€ias centrais do assunto. Esta aproximagéo ¢
fundamentada na idéia de Vygotsky da internalizagdo, isto é, alguém aprende o
conteido da matéria aprendendo os procedimentos pelos quais se trabalha temas
especificos da matéria” (Apud: LIBANEO, 2003, p.12).

Baseado na generalizacdo tedrica, Davidov formula alguns principios do ensino

escolar:

a) A assimilagdo dos conhecimentos de carater geral e abstrato precede a
familiarizagdo com os conhecimentos mais particulares e concretos; € a partir daqueles
que se deduzem estes, correspondendo as exigéncias da ascensdo do abstrato ao
concreto.
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b) Os conceitos de uma disciplina escolar devem ser assimilados por meio do exame
das condigdes que os originaram € 0os tornaram essenciais, ou seja, 0s conceitos nao se
ddo como “conhecimentos ja prontos”, devendo ser deduzidos a partir do geral e do
abstrato.

¢) No estudo da origem dos conceitos os alunos devem, antes de tudo, descobrir a
conexdo geneticamente inicial, geral, que determina o contetdo e a estrutura do campo
de conceitos dados.

d) E necessario reproduzir esta conexio em modelos objetivados, graficos e
simbolicos (literais) que permitam estudar suas propriedades em “forma pura” (por
eX., a estrutura interna das palavras pode ser representada com a ajuda de esquemas
graficos especiais.

e) Ha que se formar nos alunos agdes objetivadas que lhes permitam revelar no
material de estudo e reproduzir nos modelos as conexdes primarias e universais do
objeto de estudo, de modo que se garantam as transi¢des mentais do universal para o
particular e vice-versa.

f) Os escolares devem passar paulatinamente ¢ no seu devido tempo da realizagdo de
acOes no plano mental para a realizagdo de a¢des no plano externo (objetivadas) e
vice-versa. (Apud: LIBANEO, 2003, p.13)

O conteudo dos principios apresentados ¢, evidentemente, uma alusdo ao movimento
que vai do geral para o particular, que tem inicio no pensamento, conforme a logica dialética,
com uma semelhanga ao método genético. O método genético, segundo Davidov, refere-se as
condi¢des de origem dos conceitos a serem adquiridos e, para que isso ocorra, ¢ necessario
que os estudantes reproduzam o processo atual pelo qual as pessoas criaram conceitos,
imagens, valores e normas.

O processo de estruturacdo de conteudos das matérias, com base na teoria da
generalizacdo, € realizado através da reunido de todos os conceitos que fazem parte de uma
matéria determinada ou de suas subunidades fundamentais. Estes conceitos sao apreendidos
pelos estudantes por meio da assimilacdo e do dominio das condi¢gdes materiais que lhes dao

origem. Segundo Lerner e Skatkin,

Ao estudar as fontes materiais dos conceitos, os alunos descobrem, antes de tudo, o
vinculo ou nexo geral de origem genética que determina a estrutura e o conteudo de
todo objeto dos conceitos estudados. Por exemplo, a base geral dos conceitos de
matematica sdo as relagdes gerais de magnitude; dos conceitos de gramatica, a relagdo
entre a forma e o significado da palavra. Este vinculo se reflete ou reproduz em
objetos particulares ou modelos, que permitem estudar suas propriedades em forma
pura. (Apud: LIBANEO, 2003, p.13)

As relagdes gerais de magnitude podem ser representadas como féormulas e com o
auxilio de esquemas graficos especiais. A utilizacdo destas formulas e esquemas pelos
estudantes, através de operacdes que ja dominam, resultara na descoberta do novo material,

ou o vinculo. Segundo Lerner e Statkin (1984), a assimilacdo de conhecimentos de carater
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geral e abstrato, ou do vinculo geral genético, precede a familiarizacdo com conhecimentos
mais particulares e concretos. Para esses autores, os conhecimentos particulares e concretos
derivam dos conhecimentos de carater geral e abstrato, e a estruturacdo das disciplinas
escolares, da forma como foram explicadas, contribuem para formar nos estudantes o
pensamento cientifico-teorico.

Para Libaneo (2003), o método de ascender “do geral para o particular” e o “método
genético” sdo duas estratégias de ensino e aprendizagem que podem representar o nucleo
central da abordagem tedérica de Davidov. Estas estratégias buscam superar a conhecida
dicotomia entre a énfase nos contetudos escolares e o desenvolvimento dos processos mentais,
ou seja, entre a formagdo dos conteudos cientificos € o desenvolvimento das capacidades do
pensar. Portanto, desenvolver nos jovens o pensamento teorico € o processo através do qual se
revela a esséncia e o desenvolvimento dos objetos de conhecimento e, com isso, a aquisicao
de métodos e estratégias cognoscitivas gerais de cada ciéncia, em fun¢do de analisar e
resolver problemas cotidianos e profissionais.

A apropriacdo de conceitos exige que o individuo reproduza, em sua atividade, as
capacidades humanas desenvolvidas historicamente. Assim, a crianga, nessa atividade
reprodutiva, implementaria a atividade que ¢ semelhante, e ndo idéntica, a atividade realizada
pelas pessoas nestas capacidades. Libaneo (2003) afirma ser importante destacar que a
atividade ¢ semelhante, ou proporcional, mas ndo idéntica a atividade social-historica anterior.
Quando as criangas aprendem, executam a¢des mentais semelhantes as a¢des pelas quais esses
produtos da cultural espiritual tiveram historicamente sua origem. Sobre a unidade entre a
apropriacdo e o desenvolvimento, entre o conhecimento € o processo de aquisi¢ao do

conhecimento, Davidov afirma:

r

A apropriacdo pelo individuo das formas culturais ¢, a nosso ver, um caminho ja
tracado de desenvolvimento de sua consciéncia. Se esta proposi¢ao for aceita, a tarefa
fundamental da ciéncia serda a de determinar como o contetido do desenvolvimento
espiritual da humanidade se transforma nas formas de desenvolvimento espiritual e
como a apropriacdo destas formas pelo individuo se transforma no contetdo do
desenvolvimento de sua consciéncia. (Apud: LIBANEO, 2003, p.15)

A censura de Davidov ao ensino tradicional reside na transmissdo direta aos estudantes
dos produtos finais da investigacdo, sem que possam aprender a investigar por si mesmos.
Entretanto, ndo se trata de descartar os conteudos, mas de estudar os produtos culturais e
cientificos da humanidade seguindo o percurso dos processos de investigacdo, ou seja,

reproduzindo o caminho percorrido para se chegar a esses produtos. Segundo Libaneo (2003),



68

o procedimento pratico de se realizar essas estratégias sao as agoes de aprendizagem. Através
das “atividades de abstracdo e generalizagdo e de exercicios escolares, pode-se ensinar as
criangas 0 modo como aprender a manejar seus processos cognitivos.”

Pode-se, desta forma, estabelecer um vinculo entre a idéia de apropriagdo dos modos
de pensar com duas tendéncias na pedagogia contemporanea: o método de resolucdo de
problemas e o método do ensino como pesquisa. Para Davidov, as acdes mentais implicam a

resolugdo de tarefas cognitivas que devem ser baseadas em problemas. Esclarece o autor:

podemos entender que a implicagdo geral e o papel geral da tarefa de aprendizagem no
processo de assimilacdo serdo os mesmos (a principio) que os da educagdo baseada em
problemas. Observamos que, assim como a aprendizagem, a educagdo baseada na
resolugdo de problemas esta internamente associada ao nivel teorico da assimilagdo do
conhecimento e pensamento tedrico. (Apud: LIBANEO, 2003, p.15)

Ja a idéia do ensino com pesquisa ¢ a de que o professor deve fazer pesquisa enquanto
ensina. Segundo Libaneo (2003), esta idéia estd presente na nocdo de ensino como
experimentacdo formativa, em que o professor intervém ativamente, por meio de tarefas, nos

processos mentais dos estudantes e produz novas formagdes por meio dessas intervengdes.

2.3 As Peculiaridades do Desenho Técnico: o raciocinio espacial e a criatividade

A andlise das praticas de ensino apontadas por Sacristan, bem como o levantamento da
disciplina escolar - como referéncia para explicar o contexto histdrico de sua constitui¢do - e
a atividade de aprendizagem, postulada nos principios da teoria da atividade de Davidov,
definem o papel do Desenho Técnico para o curso de Arquitetura e Urbanismo.

Este papel pode ser definido como o desenvolvimento de um raciocinio espacial e
criativo vinculado a uma atividade de aprendizagem que valorize o desenvolvimento do
pensamento tedrico. Tal atividade de aprendizagem altera a constituicdo da disciplina escolar
e a pratica de ensino do professor. Portanto, além das praticas de ensino, da disciplina escolar,
da atividade de aprendizagem, a criatividade e o raciocinio espacial sdo também elementos

importantes na constituicao e na defini¢cao deste papel.

2.3.1 O Raciocinio Espacial
O Desenho Técnico fundamenta-se nos principios conceituais da geometria descritiva
que tem por objetivo representar figuras no espaco, a fim de estudar sua forma, sua dimensao

e sua posicao. Montenegro (2002) afirma que, para alcangar estes fins, a geometria descritiva
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utiliza um sistema de projecdes elaborado por Gaspard Monge, também conhecido como
sistema ortogonal, diédrico ou mongeano.

A geometria descritiva, segundo Montenegro (2002), ¢ a base tedrica de numerosas
aplicagdes profissionais, que vao da Engenharia a Arquitetura, bem como o Desenho
Industrial, a pintura, e a escultura. O estudo correto da geometria descritiva desenvolve a
habilidade de imaginar objetos ou projetos no espago, € ndo apenas a leitura ou a interpretacao
de um desenho. Algumas profissdes, exigem a capacidade de pensamento e raciocinio em trés
dimensdes. Sem este tipo de raciocinio, aliado a capacidade de transporta-lo para o desenho, ¢
impraticavel a criatividade, a inteligéncia para criagdo de coisas novas, esclarece o autor.

O raciocinio em trés dimensdes, o raciocinio espacial, ¢, portanto, uma das
peculiaridades do Desenho Técnico. A capacidade de representacdo do que se imaginou no
papel ¢ um de seus objetivos, e deve ser desenvolvida para que se alcance pleno éxito na
comunicagao das idéias.

Ching (2001) afirma que na esséncia de todos os desenhos existe um processo
interativo da visdo, da imaginagdo e da representacdo das imagens. O ato de ver cria as
imagens da realidade externa que os olhos abertos captam, o que possibilita a descoberta do
mundo. Com os olhos fechados, a mente apresenta imagens da realidade interior, as memorias
visuais de eventos passados ou proje¢des de um futuro imaginado. A partir deste momento,
existem as imagens criadas no papel: os desenhos expressam e comunicam pensamentos €
percepgoes.

A visdo ¢ o principal canal sensorial por meio dela os individuos tomam contato com o
mundo. Ela fortalece o ato de desenhar, enquanto desenhar fortalece a visdo. Os dados visuais
recebidos pelos olhos sdo processados, filtrados e manipulados pela mente. A mente cria as
imagens que se V€, e estas sdo as imagens que se busca representar no desenho. Para Ching
(2001), o ato de desenhar ¢ mais que uma habilidade manual, j&4 que envolve a construcio de
imagens visuais que estimulam a imaginagdo, enquanto esta fornece o impeto de desenhar.

A atividade de desenhar ndo se dissocia do que se v€ ou se pensa acerca do objeto
representado. Nao ha como desenhar um objeto sem que ele assuma o papel de modelo, ou
que seja suficientemente familiar para que se possa recria-lo de memdoria ou pela imaginagao.
A habilidade no desenho deve ser acompanhada pelo conhecimento e pela compreensdo do
que se deseja representar graficamente.

O ato de desenhar ¢ um processo dinamico e criativo capaz de exteriorizar a percepcao
estavel e tridimensional do movimento de modo a modificar as imagens que modelam o

mundo visual. Segundo Ching (2001), existem trés fases no processamento veloz e sofisticado
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que resulta nas imagens que se vé: a recep¢ao, a extracao e a inferéncia. Os olhos recebem
impulsos energéticos em forma de luz, ou de seu reflexo em superficies iluminadas; a mente
extrai as caracteristicas visuais basicas do estimulo recebido e, com base nas caracteristicas

extraidas, ¢ feita a inferéncia sobre o que se viu. Esclarece o autor:

Quando olhamos algo, o que vemos ¢, de fato, construido pela rapida sucessdo de
imagens retinais interconectadas. Somos capazes de perceber uma imagem estavel
mesmo enquanto nossos olhos a examinam. O sistema visual, portanto, executa mais
que uma simples gravacdo passiva ¢ mecénica das caracteristicas visuais do estimulo
grafico. Ele transforma ativamente impressdes sensoriais da luz em formas com
significado. (CHING, 2001, p.4)

A percepgao visual ¢ o processo de busca de modelos formais. A mente usa os
impulsos extraidos das imagens formadas na retina como base para o jogo intelectual de fazer
suposi¢des sobre o que se experimenta. A percep¢do visual € uma criagdo mental. Os olhos
ndo véem o que a mente nao reconhece. Uma figura na mente fundamenta-se nao apenas nos
impulsos extraidos da imagem que se forma na retina, mas também se estrutura com base em
interesses, conhecimentos e experiéncias que cada pessoa leva ao ato de ver. O ambiente
cultural também modifica a percepcao e ensina a interpretar os fendmenos visuais.

A percepcao visual e o raciocinio espacial sdo elementos indispensaveis ao Desenho
Técnico, que tem como caracteristica a sintese das idéias espaciais representadas
tecnicamente. O Desenho Técnico exige, além da compreensdao de seus temas proprios - a
geometria descritiva, as normas técnicas de representacdo grafica, o apuro técnico, a precisao
e a organiza¢do —, uma percep¢ao visual apurada, que ird colaborar para a constru¢do do
raciocinio espacial.

As imagens que surgem na mente sao normalmente nebulosas, curtas e demasiado
enganosas, mesmo quando vividas e claras, podendo vir a mente e desaparecer de maneira
repentina. As imagens podem se perder facilmente no esquecimento e ser substituidas por
outras no fluxo da consciéncia, a menos que sejam capturadas em um desenho. O ato de
desenhar é, para Ching (2001), a natural e necessaria extensio do pensamento visual. A
medida que a imagem mental guia 0 movimento dos olhos e da mdo no papel, o desenho que
emerge, simultaneamente, funde-se 4 imagem em nossa mente.

O desenho ¢ um meio de expressao que influencia o pensamento tanto quanto o
pensamento dirige o desenho. Esquematizar uma idéia no papel permite explora-la e torna-la
clara da mesma forma como ¢ formado e ordenado um pensamento, transformando-o em

palavras. O processo de tornar os pensamentos concretos e visiveis permite, também, atuar
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sobre eles. Pode-se analisa-los, vé-los sob nova otica, combina-los de diferentes maneiras e
transforma-los em novas idéias. Assim, o desenho, usado desta maneira, estimula a

imaginacao e a criatividade.

2.3.2 A Criatividade

A criatividade constitui hoje um dos termos mais utilizados como capacidade
valorizada em todos os campos do conhecimento. Originalidade, inovagdo na solugdo de
problemas, riqueza de idéias, pensamento flexivel, abertura e fluidez no processo de producao
sdo caracteristicas das pessoas criativas, cobicadas pelas empresas num mundo globalizado,
no qual a concorréncia em ambito mundial e o desenvolvimento tecnoldgico exigem

constantes inovacdes. Lotufo (1999, p. 796) faz, a esse respeito, a seguinte colocagao:

Os estudos mais abrangentes sobre criatividade surgiram exatamente neste contexto da
concorréncia tecnolodgica. Varios autores como Miihle, 1980, Ziechmann, 1980,
Kneller, 1978, citam o choque do Sputnik, 1957, como ponto de partida das pesquisas
amplas na 4rea da criatividade. O avango tecnoldgico da Unido Soviética resultou na
preocupacao da sociedade americana em buscar renovagoes profundas no campo da
Psicologia e Pedagogia, diante do medo de perder a lideranga técnico-cientifica.

A criatividade ¢ propria da natureza humana, ¢ uma de suas necessidades. H4 uma
tendéncia em tratar a criatividade apenas do ponto de vista artistico, restringindo o ato criativo
ao campo das artes. Na opinido de Ostrower (1996), o ato de criar s6 pode ser visto, num
sentido amplo e global, como um agir integrado ao viver humano. Segundo esta autora, a
natureza criativa do homem se elabora num contexto cultural, no qual todo individuo se
desenvolve, e num contexto social, no qual necessidades e valores culturais se moldam aos
valores da vida.

Ha4, entdo, dentro do individuo, uma polarizagdo da seguinte relagdo: a criatividade que
representa o potencial de ser inico e a criagdo, que sera a realizagdo deste potencial dentro de
um contexto. Uma das idéias de Ostrower ¢ considerar os processos criativos na interligacao
dos dois niveis da existéncia humana: o individual e o cultural.

Alguns autores afirmam que, ao adentrar nesta importante e complexa area, havera
desde o inicio um problema conceitual que ¢ a definicdo de criatividade ou do que entender
por criatividade. Segundo Martinez (1997), existem mais de 400 sentidos diferentes para o
termo, além de palavras com significados aproximados, como produtividade, pensamento

criativo, pensamento produtivo, originalidade, inventividade, descoberta e inteligéncia.
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Pode-se definir criatividade como o processo de producao de alguma coisa nova. Este
conceito parece estar intimamente ligado ao produto, ou ao resultado, mas Martinez (1997)
afirma que o processo através do qual se chega ao produto, ou resultado, estd implicito e tem
um papel fundamental.

Para Ostrower (1996), o ato de criar estd intimamente relacionado ao de formar. E
basicamente dar forma a algo novo, ndo importando qual seja o campo de atividade. Desta
forma, ndo s6 os campos da Arquitetura ou das Artes podem se apropriar do termo.

Gomes (2001) afirma que criar significa o processo pelo qual seres humanos
encontram meios para conceber, gerar, formar, desenvolver e materializar idéias. Segundo
este autor o ato de criar ¢ resultante de dois fatores bem distintos nos seres humanos: os cinco
sentidos perceptivos e a quantidade de conexdes que o cérebro produz.

Nao ha como chegar a um conceito absoluto de criatividade, mas pode-se afirmar, em
sintese, que criatividade é o processo de descoberta ou de producao de algo novo, que cumpre
as exigéncias de uma determinada situacao social, processo que, além disso, tem um carater
pessoal.

Segundo Gomes (2001), o processo criativo permite, aquele que o conhece, obter
consciéncia de suas potencialidades para a pratica profissional. O conceito de criatividade
como processo ¢ fundamental para a atividade do arquiteto e urbanista, pois o produto que se
espera obter como resultado de seu trabalho passa pela etapa da concepcao, da representacao e
da construcdo ou implantacdo, e cada uma destas etapas de trabalho estabelece um processo
de desenvolvimento particular, deixando perceber que a criatividade no processo de trabalho ¢
fundamental para a atividade do arquiteto e urbanista.

Kneller (1999) afirma que existem quatro categorias de defini¢des para criatividade:

Ela pode ser considerada do ponto de vista da pessoa que cria, isto ¢, em termos de
fisiologia e temperamento, inclusive atitudes pessoais, habitos e valores. Pode também
ser explanada por meio dos processos mentais, motivacdo, percepcao, aprendizado,
pensamento e comunicagdo — que o ato de criar mobiliza. Uma terceira defini¢do
focaliza influéncias ambientais e culturais. Finalmente, a criatividade pode ser
entendida em fungdo de seus produtos, como teorias, invengdes, pinturas, esculturas e
poemas.

Esta ultima concepcao ¢ que tem predominantemente guiado, por tradigdo, o estudo da
criatividade. Este ¢, na verdade, o0 modo mais dbvio de abordar o assunto, uma vez que
os produtos, sendo publicos e prontamente obteniveis, s2o mais facilmente avaliados
do que personalidades. (KNELLER, 1999, p.15)
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As defini¢des de criatividade apontam para um denominador comum: o elemento
novidade. Cria-se quando se descobre uma nova maneira de resolver uma atividade, quando
se d4 a um objeto um novo sentido, quando se cria sentidos para as palavras ou quando sdao
feitas novas combinagdes de notas musicais, criando, assim, uma nova melodia. A novidade
esta sempre presente no ato de criar.

Para Kneller (1999), a novidade por si s6 ndo torna criativo um ato ou uma idéia.
Outro fator que deve estar presente ¢ a relevancia. Como o ato criador ¢ uma resposta de uma
situacdo particular, ele deve resolver ou dar nogdes de solucdo para a situacdo que o fez
surgir. Portanto, segundo este autor, um ato ou uma idéia sdo criadores ndo apenas por serem
novos mas também porque conseguem algo adequado a uma dada situacao.

A criatividade pode ser melhor compreendida quando contrastada com a inteligéncia.
Segundo Kneller (1999), o pensamento criador ¢ inovador exploratorio e aventureiro, ¢é
atraido pelo desconhecido e indeterminado, pois o risco e a incerteza sdo seus estimulantes. O
pensamento ndo criador; € cauteloso, metddico, conservador. Absorve o novo no ja conhecido
e prefere dilatar as categorias existentes a inventar novas. Outros autores denominam estes
dois tipos de pensamento de “divergéncia” e “convergéncia’.

O pensamento ndo criador ou convergente é, em grande parte, medido pelo teste de
inteligéncia que em geral exige repostas Unicas e corretas para problemas exatamente
definidos e, na maioria das vezes, essas respostas sdo convencionais. A pessoa que se submete
a este tipo de teste deve apresentar como caracteristicas boa memoria e boa capacidade de
reconhecer e de resolver problemas. A inventividade, a especulagdo ou a exploragdo de outras
idéias nao estdo presentes neste tipo de teste.

Kneller (1999) estabelece uma relacdo entre criatividade e inteligéncia, porém, nao
afirma que tal relagdo ¢ absoluta, mas que sdo poucas as pessoas altamente criativas que nao
sdo também altamente inteligentes. Este autor afirma que a criatividade nao ¢ uma qualidade
unica. O termo deve ser definido como um processo mental, como sendo um grupo de
capacidades relacionadas, como fluéncia, originalidade e flexibilidade, que costumam agir em
conjunto, o que justifica o fato de agrupa-las sob um tnico termo.

Uma outra corrente de pesquisadores define criatividade como um tipo especial de
solucao de problemas marcado por tracos como a novidade e a persisténcia. Mas tal definicao
pode ser limitadora da amplitude do termo criatividade e pode gerar uma série de equivocos.

Kneller (1999, p.24) afirma:
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Nada se ganha, pois, quando se considera a criatividade como espécie de solucao de
problema. Para sermos justos com a criatividade, precisamos considera-la como
fenémeno, ou grupo de fendmenos, autébnomo. Se o incluimos em outra categoria,
acabaremos enevoando nossa propria visdo dos fatos que investigamos. E obvio a
qualquer pessoa que ha certas solu¢des de problemas que sdo criativas. Mas ¢
injustificado pressuposto ver em toda criatividade um caso de solugdo de problema.
(KNELLER, 1999, p.24)

Um outro equivoco em relagdo a criatividade ¢ relaciona-la apenas ao campo das artes.
Da mesma maneira que um escritor transforma suas experiéncias da cena humana em novela
ou peca de teatro, o cientista verifica e aprofunda os dados que adquiriu, a fim de produzir
uma nova teoria. Uns e outros rearranjam conhecimento e experiéncia existentes, proprios ou
alheios, em uma nova forma ou um novo padrao. Tanto o escritor quanto o cientista trabalham
pela intuicdo e pelo intelecto, pois o escritor e o cientista t€ém de caminhar a partir de idéias
que sdo sentidas mais do que compreendidas, que tém tanto de sensagdes quanto de
pensamentos.

Alguns trabalhos ou profissdes oferecem mais espaco do que outros a criatividade. A
propaganda e o ensino podem ter fun¢des mais criativas do que aquelas que exigem um
trabalho excessivamente bragal, pois se exige do publicitdirio e do professor mais
originalidade na acdo e no pensamento. Porém, Kneller (1999) afirma que as pesquisas
demonstram que a criatividade contribui para o éxito das atividades mais comuns, como a de
balconista de uma grande loja. Segundo o autor, em determinado estudo ficou patente que as
vendedoras que se colocavam no ter¢o superior da lista de vendas em suas lojas também se
saiam melhor em testes de pensamento criador do que aquelas situadas no tergo inferior.

Seria, portanto, razoavel admitir que até certo ponto todos os homens sdo criativos, a
medida que podem exprimir seu potencial criador. Esta conclusdo ¢ baseada na logica e nao
em experiéncias comprovadas, por isso devem ser encaradas com cautela; postura contraria
poderia gerar conclusdes equivocadas em relagdo ao potencial criativo do homem.

Em relagdo a atividade criativa, alguns autores apontam para a existéncia de fases ou
etapas reconheciveis. Para Kneller (1999), por exemplo o processo criativo se desenvolve
durante um periodo de tempo e este periodo pode ser analisado como sendo composto de
varios estagios da atividade criativa. Este autor propde uma fase inicial, a apreensdo, que
antecede a fase da preparacdo, a incubagao, a iluminagao e, por fim, a verificagao.

Outros autores afirmam que a atividade criativa ndo pode ser dividida com esta
precisdo de fases, pois 0s varios processos que participam na criagdo sdo tdo complexos e

ligados uns nos outros que seria um equivoco separa-los numa seqiiéncia.
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A fase da apreensdo ¢ caracterizada, segundo Kneller (1999), por uma demorada
preparacdo consciente, que ¢ seguida por intervalos de atividade ndo consciente. O criador
tem de ter o seu primeiro “insight”, ou seja, apreender uma idéia a ser realizada ou um
problema a ser resolvido. Até o momento da apreensdo, o autor ndo teve inspiracdo, mas
apenas a no¢do de algo a fazer. A preparacdo ¢ constituida pela investigacao das
potencialidades da idéia inicial. O criador 1€, anota, discute, indaga, coleciona. Nesta fase, o
criador pode propor possiveis solucdes, ponderando a viabilidade de cada proposta. A
preparagdo inclui também o meio criador. Segundo o autor, a criacdo requer técnica, que
pode ser bruta ou refinada, conforme a natureza do meio. A fase da incubagdo tem como
caracteristica o trabalho do inconsciente que, sem limites e desimpedido pelo intelecto literal,
faz as inesperadas conexdes que constituem a esséncia da criagdo. O momento da iluminagdo
leva o processo de criacdo ao seu ponto maximo, pois, de repente, o criador percebe a solugao
para seu problema, o conceito que enfoca todos os fatos ou o pensamento que completa as
idéias em que ele trabalha. A ultima fase da atividade criativa € a verifica¢do ou a revisao, na
qual o criador precisa distinguir, na sua produgdo, o que ¢ valido, pois a fase de iluminagdo ¢
falivel.

Embora a apresenta¢ao das fases da atividade criativa seja tdo evidente ndo ha como

separa-las. Sobre o processo da atividade criativa, Kneller (1999) esclarece:

Primeiro ha um impulso para criar. Segue-se a este um periodo, freqiientemente
demorado, em que o criador recolhe material e investiga diferentes métodos de
trabalha-lo. Vem a seguir um tempo de incubagdo no qual a obra criadora procede
inconscientemente. Entdo surge o momento da iluminagdo, € o inconsciente anuncia
de stbito os resultados de seu trabalho. Ha por fim, um processo de revisdo em que as
données de inspiragdo sdo conscientemente elaboradas, alteradas e corrigidas.
(KNELLER, 1999, p.73)

Apesar de a atividade criativa apresentar um desenvolvimento de etapas distintas, a
realizagdo destas etapas acontece de forma dindmica. O processo de realizagdo de uma
atividade criativa ndo acontece de forma linear; pelo contrario, ¢ a relagdo das etapas que
resulta em uma atividade criativa bem sucedida.

Além das fases ou etapas da atividade criativa, existem algumas condi¢des que devem
existir para que, segundo Kneller (1999), ocorra a verdadeira criagdo. A receptividade ¢ a
primeira delas, pois se ¢ certo que as idéias criadoras ndo podem ser forgadas, também ¢ certo
que elas nao surgem se nao se estd receptivo. Muitas idéias perdem-se simplesmente porque a

pessoa se acha tdo ocupada que nem consegue nota-las ou perceber sua significagao.



76

A imersdo ¢ a condi¢do para se envolver com o assunto da atividade criativa. Tal
condicdo nutre a imaginacao e fortalece a atividade criativa, pois oferece uma série de novas
abordagens em relagdo ao problema, evidencia novos caminhos para a solugdo de um
problema e a ajuda o sujeito da atividade criativa a pensar mais profundamente ¢ de modo
mais global a respeito de sua atividade, revelando dificuldades e possibilidades que antes nao
seriam notadas.

As outras condicdes da atividade criativa sdo a dedicacdo e o desprendimento. A
imersdo naturalmente leva a dedicagdo, pois o criador precisa se envolver profundamente em
seu trabalho para reunir a energia necessaria a concentragao que a atividade criativa exige. Ao
mesmo tempo, quando o sujeito da atividade criativa focaliza em demasia seu trabalho, pode
limitar seu pensamento e prejudicar a criatividade. Desta forma, ¢ necessario desprendimento
para que se consiga ver o processo como um todo, permitindo, assim, outras formas de leitura
e observagao da atividade criativa.

A imaginag¢do e o julgamento sdo também condigdes da atividade criativa. A
imaginagdo produz idéias, porém ndo as comunica; ja o julgamento comunica as idéias mas
ndo as produz. A criagdo s6 ocorrerd se houver cooperacdo entre a imaginagdo € julgamento,
uma vez que a atividade criativa é, ao mesmo tempo, produgdo e comunicagao.

A interrogagdo ¢ outra condi¢dao da atividade criativa. Para o pensamento criador, ¢
tdo importante fazer perguntas quanto respondé-las, pois ao se exprimir em forma de
indagacdo, criadora torna mais facil encontra-lo o objeto da pesquisa.

Sao também caracteristicas da atividade criativa a amplitude e a fertilidade de suas
abordagens; uma das marcas desta atividade criativa ¢ nao aceitar o erro como um ponto final,
mas como motivo para mudar as formas de abordagens a respeito do objeto da criagdo. Muitas
vezes o que parece erro pode ser uma intui¢do distorcida durante o processo da atividade
criativa, podendo levar a uma outra dire¢do, que pode ser a correta. O uso dos erros de forma
inteligente € outra condicao da atividade criativa.

O sujeito da atividade criativa precisa saber quando parar de dirigir sua obra e permitir
que ela o dirija. Deve saber, portanto, quando ¢ provavel que sua obra seja mais sabia do que
ele. E necessario, como condi¢do da atividade criativa, a submissdo do criador a obra de

criacgdo.
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3. 0S LIMITES DO DESENHO TECNICO:
AS PRATICAS DE ENSINO
NO CURSO DE ARQUITETURA E URBANISMO DA UCG

3.1 O Curriculo do Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG

A proposta do atual curriculo, como ja foi dito, ¢ formar profissionais com uma
graduacdo Unica e abrangente, de carater mais generalista. Assim, o curso oferece ao
estudante uma ampla gama de possibilidades de atuagdo, fica sob a responsabilidade do
profissional, situado no campo de trabalho, o aprofundamento dos conhecimentos em uma ou
mais areas de atribui¢des previstas pela lei. Este conceito de formacgao explicita o que o curso

entende como definicdo de Arquitetura e Urbanismo:

a organizacao e o agenciamento da morada humana sob a forma de espago edificado ¢
espago urbano, em suas multiplas dimensdes — estética (formal e funcional), técnico-
construtiva, sdcio-econémico, cultural, politico-juridica etc. (ARQ, 2003, p.9)

Segundo a Comissdo de Revisdo Curricular, tal concepcdo de Arquitetura e de
formag¢ao do profissional permeia todo o curriculo, incluindo sua estrutura, que guarda
vinculos com as idéias mais gerais da proposta idealizada em 1978. Tais vinculos estao
relacionados ao processo de produgdo da Arquitetura e do Urbanismo. Este processo ¢
identificado em trés fases, que sdo interativas e articuladas: a primeira ¢ a concep¢ao - a
criacdo, o inventar, o pensar - que ¢ explicitada no projeto para o campo da Arquitetura e no
planejamento para o do Urbanismo; a segunda ¢ a fase de execucdo - do fazer, da
concretizacdo, da materializagdo do espaco concebido - e se explicita na construgdo, na
Arquitetura, e na implementacdo do plano/planejamento, no caso do Urbanismo; a terceira
fase caracteriza-se pelo uso, pela utilizagdo da habitacdo e pela manutengdo, ou seja pela
apropriacdo do espacgo construido, arquitetonico ou urbano, vai desde a dimensdo material,
passando pela social, pela psicoldgica e pela cultural.

Para o Departamento de Artes e Arquitetura, as fases do processo de producdo da
Arquitetura e do Urbanismo se complementam e interagem, nutrindo, irrigando e qualificando
as demais. Por exemplo, a apropriagdo adequada s6 ¢ possivel com a elaboracdo de um bom
projeto e, conseqiientemente, uma boa execucao da construgdo. As fases sdo a base estrutural
académica do Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG, neste, os trés ramos - Projeto de

Arquitetura, Tecnologia da Arquitetura e Teoria e Historia da Arquitetura - correspondem,
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predominante e respectivamente, as trés etapas do processo de produgdo: a concepgao, a
execucao e a apropriacao.

Desde a implantagdo desta proposta até hoje, muitas alteragdes e ajustes foram
realizados, mas a esséncia ainda ¢ mantida, ou seja, a organizagdo dos contetidos em ramos -
Ramo de Projeto, Ramo de Teoria e Historia e Ramo de Tecnologia — a proposta estrutura-se
de forma a viabilizar um conjunto de conhecimentos e habilidades necessarios para se
alcangar o perfil do profissional proposto.

O Ramo de Projeto ¢ considerado o principal da estrutura curricular, pois € nele que ¢
feita a sintese dos contetdos, através de planos e projetos. A Comissao de Revisdo Curricular

afirma que o projeto,

como produto/sintese, pde em evidéncia as atividades de ensino-aprendizagem do
curso, incluindo aquelas presentes nas matérias de Teoria ¢ Historia da Arquitetura e
do Urbanismo e de Tecnologia. A qualidade do projeto realizado pelo estudante
explicita a qualificag¢do alcangada em cada estagio do curso. (ARQ, 2003, p.10)

Segundo esta comissdo, as atividades do Ramo de Projeto devem estar voltadas para a
teoria e a pratica de elaboragdo de projetos/planos, que sdo considerados os produtos mais
tipicos e especificos da formagao e da atuagdo do arquiteto e do urbanista.

Fica evidente que ¢ no Ramo de Projeto, especificamente nas seqiiéncias das
disciplinas de Elaboracdo de Projetos de Arquitetura do Edificio e dos Espacos Livres, e de
Desenho Urbano e Planejamento Urbano e Regional que deve ser feita a sintese de todos os
conteudos vistos nos ramos de Tecnologia e de Teoria e Histoéria da Arquitetura.

A Comissdo esclarece ainda que

0 curso preconiza um processo de ensino-aprendizagem realizado através de suas
disciplinas, atividades, seminarios, em gradativo aprofundamento dos conteudos,
buscando promover a assimilagdo/sedimentacdo e avangco dos conhecimentos e
habilidades. Reforga essa compreensdo a proposta de articulacdo horizontal entre o
conjunto das disciplinas de cada periodo, e a articulagdo vertical operacionalizada nas
diversas Seqiiéncias dos Ramos. Essa decisdo exige dos professores uma atuagdo mais
acentuada junto aos estudantes nos periodos iniciais € o seu acompanhamento,
criterioso, na medida em que ele avanca no curso, incentivando a conquista da sua
autonomia na constru¢ao do conhecimento. (ARQ, 2003, p. 11)

O Ramo de Projeto possui disciplinas nos dez semestres do curso e apresenta, além da
seqiiéncia de Desenho Técnico, a de Comunicagdo Visual; Arquitetura do Edificio e dos

Espagos Livres; Desenho Urbano e Planejamento Urbano e Regional. As disciplinas
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analisadas nesta pesquisa pertencem ao Ramo de Projeto e estdo localizadas na seqiiéncia de
Desenho Técnico.

Para que se compreenda a relacdo das disciplinas da seqiiéncia de Desenho Técnico
com o curso ¢ com o Ramo de Projeto, a seguinte analise pode ser feita: no atual curriculo, as
disciplinas profissionais totalizam 288 créditos, sendo que o Ramo de Projeto responde por
48,6 % do total das disciplinas profissionais, ou seja, 140 créditos; ja a seqiiéncia de Desenho
Técnico totaliza 36 créditos, o que corresponde 12,5% do total das disciplinas do curso ou a

25,7 % das disciplinas do Ramo de Projeto. (Ver Anexo)

3.1.1 A Seqiiéncia de Desenho Técnico

No Curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Catdlica de Goias, a seqiliéncia
de disciplinas do Desenho Técnico apresentou uma estrutura semelhante nas quatro primeiras
experiéncias curriculares, pois dividia-se em matérias de contetido de formagdo ou de
instrumentalizacdo no inicio do curso, ¢ matérias com conteudos aplicados nos periodos
posteriores.

O Curso de Arquitetura e Urbanismo, esclarece o documento consultado,

opta por fazer um processo de recuperacdo e de nivelamento de determinados
conteudos, principalmente aqueles desprezados no 1° e no 2° graus (arte, desenho,
geometria desenho geométrico, descritiva entre outros), durante o 1° semestre do
curso. (ARQ, 1997, p.9)

Fica claro que um dos objetivos das disciplinas iniciais das seqiiéncias de Desenho
Técnico e de Comunicagdo Visual € a recuperagdo e o nivelamento de contetdos que ndo sao
trabalhados nos ensinos fundamental e médio. Tal forma de nivelamento nao foi aplicada
sempre no primeiro semestre; houve épocas em que os conhecimentos acima descritos eram
considerados de dominio do estudante que entrava no curso sem passar pela recuperagdo e
pelo nivelamento, mas os resultados foram negativos; poucos estudantes acompanhavam as
aulas, o que resultava em uma aprendizagem deficiente e, conseqiientemente, em um alto
indice de reprovacdo. Em outro momento, este nivelamento passou a ser implantado em dois
semestres, o que retardava o inicio das disciplinas aplicadas e profissionais.

Conforme a Comissdo de Avaliagdo e Revisdo do curriculo de 1997, a seqiiéncia de
Desenho Técnico tem como objetivo principal propiciar ao estudante o desenvolvimento da

capacidade de representacdo técnica da Arquitetura e do Urbanismo por meio da produgao de
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documentos graficos, visando a comunicagdo com os demais intervenientes do processo de
producdo das edificagdes e do espago urbano.

Na versdo atualizada do curriculo de 1997/2003, as disciplinas sdo separadas em trés
grupos distintos: Introdu¢do ao Desenho Técnico, Desenho Técnico 1 e Desenho Técnico 2
sao disciplinas de fundamentagao; Desenho Técnico 3 e Desenho Técnico 4 sdo classificadas
como disciplinas de aprofundamento dos contetidos de Desenho Técnico. As disciplinas de
Informatica Aplicada & Arquitetura e Urbanismo 1 e 2 sdo classificadas como profissionais, e
seguem como critério as Diretrizes Curriculares de 1994.

A comissdo revisora do curriculo esclarece, no capitulo de orientagcdes didatico-
metodologicas, quais sdo os objetivos das disciplinas de fundamentagao da seqiiéncia de

Desenho Técnico:

desenvolver a habilidade do uso dos instrumentos de Desenho Técnico; apreender
conteudos de geometria e construgdes geométricas que subsidiem a atividade de
projeto; conhecer o instrumental técnico-cientifico de representagio exata da forma
tridimensional; desenvolver a capacidade de raciocinio espacial visando a
compreensao de representagdes bidimensionais de objetos tridimensionais; conhecer ¢
utilizar as normas de desenho arquitetonico expedidas pela Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT); desenvolver a capacidade de representacdo técnica
(desenho arquitetonico) de wuma edificacio de pequeno porte visando a
instrumentalizacdo para o exercicio de projeto de arquitetura; desenvolver uma
metodologia de trabalho para elaboracdo de desenhos técnicos. (ARQ, 2003a, p. 15)

Ja as disciplinas de aprofundamento, segundo a comissdo revisora do curriculo de
1997, devem dar suporte direto a atividade de projeto, procurando uma sintonia e um
sincronismo no desenvolvimento de contetidos e trabalhos com as disciplinas de projeto de
arquitetura, paisagismo e urbanismo, que ocorrem em paralelo no 3° e no 4° periodos. A

comissao esclarece que as disciplinas tém como objetivos

a utilizacdo dos conhecimentos de geometria ¢ Desenho Técnico no desenvolvimento
do projeto, fundamentalmente no processo de racionalizagdo por que passam 0s
primeiros esbog¢os na busca de uma forma “geométrica/construtivel”’; conhecimento e
utiliza¢dao de conteudos da conformacao de elementos arquitetdnicos especificos, tais
como: coberturas, escadas, caixas d’agua, esquadrias, entre outros; aprofundamento da
habilidade de representacdo técnica das edificagdes e do espago urbano incluindo a
representagdo em perspectiva. (ARQ, 2003a, p. 16)

Ja as disciplinas de Informatica Aplicada a Arquitetura e ao Urbanismo devem ter os

seguintes objetivos:
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desenvolver a habilidade do uso de editores graficos na obtencdo de documentos de
Desenho Técnico e arquitetonico, modelagem tridimensional e maquete eletronica;
conhecer programas especialistas na area de projeto de instalagdes, estrutura e
orgamento. (ARQ, 2003, p. 17)

A disciplina Topografia na Arquitetura e Urbanismo ndo estd em nenhum grupo de
classificagdo, porém o documento evidencia que sua finalidade ¢ o desenvolvimento de
conteudos especificos da topografia, seu objetivo ¢ servir de suporte as disciplinas de Projeto
de Arquitetura, Paisagismo e Urbanismo oferecidas em um momento posterior na grade
curricular.

A classificagdo proposta para as oito disciplinas da seqiiéncia de Desenho Técnico
apresenta alguns problemas de interpretacdo. Por exemplo, a disciplina Topografia ndo esta
inserida em nenhum grupo; ja a disciplina Informéatica Aplicada a Arquitetura e ao Urbanismo
estd classificada como disciplina profissional, embora apresente conteudos bésicos de
informatica como, por exemplo, programas de editoragdo de textos e planilhas eletronicas.
Portanto, os critérios de classificagdo ndo sdo claros, gerando situacdes de conflito entre os
grupos e as disciplinas neles agrupadas.

Desta forma, na presente pesquisa, ao fazer o estudo e a andlise da seqiiéncia de
Desenho Técnico, as disciplinas foram separadas em dois grupos de andlise: o primeiro grupo
¢ constituido pelas disciplinas introdutorias ou de fundamentacdo, que sdo Introdugdo ao
Desenho Técnico, Desenho Técnico 1 e Desenho Técnico 2 e Topografia na Arquitetura e ao
Urbanismo; o segundo grupo ¢ constituido de disciplinas aplicadas, que sdo Desenho Técnico
3 ¢ 4 ¢ Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo 1 e 2. A diferenca entre a
classificagdo elaborada durante a pesquisa e a classificagdo da revisao curricular ¢ a inclusao
da disciplina Topografia no grupo de disciplinas introdutérias, visto que o seu contetido visa

preparar o estudante para uma etapa posterior, a partir do terceiro semestre.

3.1.2 O Corpo Docente

As disciplinas de Desenho Técnico, especificamente as iniciais, apresentam uma
caracteristica peculiar no que diz respeito a renovagdo do corpo docente. Desde 1968, as
disciplinas de Desenho Técnico tém apresentado uma constante rotatividade de seus

professores. Em entrevista para esta pesquisa o coordenador do Ramo de Projeto afirma que °

5 O registro das observagdes, bem como das entrevistas com os professores, sera apresentado neste texto em
forma de citag@o, com letra italica, para se destacar das demais citagdes aqui contidas.
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essa rotatividade dos professores, no inicio se dava em fungdo das necessidades do
curso, que apresentava uma grande caréncia de professores em outras dreas/...Ja
area de Desenho Técnico sempre teve essa rotatividade também em fungdo da politica
de monitoria que existia desde entdo, tal politica teve um importante papel na
formacgao dos professores da escola.

Esta renovacdo acabou por evidenciar geracdes bem especificas de professores e suas
diferentes metodologias de trabalho. Uma primeira, vinculada ao inicio do curso, teve a
presenga do professor Elder Rocha Lima em 1968 e de Fernando Rabelo em 1969, sua
caracteristica metodologica ¢ o ensino da geometria descritiva sem aplicagdes imediatas,
apresentando, em seu conjunto de atividades, tarefas com enfoque abstrato.

A segunda geragdo, cuja referéncia ¢ o professor Antonio Manuel C. P. Fernandes,
muito vinculada aos resultados da politica de monitoria, teve como caracteristica a aplicacao
dos trabalhos desenvolvidos pelo professor Jaime Golubov. A terceira geracao fez a transi¢ao
dos trabalhos de Golubov para atividades menos abstratas, gerando uma série de exercicios
que envolviam so6lidos puros. Esta geracdo pode ser representada pelos professores Luis César
Fleury de Oliveira, Sinval Martins de Paiva e Roberto Cintra Campos.

A quarta geracdo, j& em meados de 1980 até os anos 1990, teve como caracteristica a
aplicagdo de exercicios mais praticos, mas ainda vinculados a geometria descritiva pura. Sao
representantes desta geracdo os professores Roberto Cintra Campos, Marcelo Granato de
Aratijo e Carlos Roberto da Costa. A geracdo atual de professores das disciplinas iniciais da
seqliéncia de Desenho Técnico sdo arquitetos e urbanistas formados em meados dos anos
1990, na propria Universidade Catolica de Goids. Semelhante as outras geragdes, estes
professores passaram pela monitoria e, em seguida, receberam o convite para a docéncia. A
esta Ultima gerag@o pode-se incluir os estudantes que se formaram no final da década de 1990
e que, depois do processo de monitoria, foram também convidados para a atividade docente
nao s6 no Curso de Arquitetura, mas também no de Design, além de atuarem em outras
instituigdes de ensino, como ¢ o caso da Universidade Estadual de Goids, que apresenta em
seu quadro de docentes professores desta ultima geragao.

Em fungdo desta rotatividade e da conseqiiente renovacdo do corpo docente, essas
disciplinas evoluiram nas suas praticas de ensino, principalmente no que se refere as
atividades de aprendizagem. As atividades, no inicio do curso, apresentavam uma

concentragdo acentuada de tarefas subjetivas e abstratas e aplicavam os contetidos de forma
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“pura”. Ao longo destes 35 anos de curso, através das geragdes de professores da seqiiéncia de
Desenho Técnico, pdde-se, entdo, chegar a atividades mais aplicadas, que envolvem os
conteidos expostos em tarefas mais praticas, que acabam por motivar e incentivar a
aprendizagem do estudante.

Atualmente, no primeiro semestre de 2004, a seqiiéncia de Desenho Técnico continua
apresentando em seu quadro de professores aqueles que sdo convidados a exercerem a
docéncia pelo periodo proposto pela instituicdo. Dos 19 professores, 15 sdo efetivos e quatro
sdo convidados, destes trés se formaram no final da década de 1990 e passaram pela
experiéncia da monitoria.

A presenca do professor convidado da maneira como existe hoje traz, segundo os
participantes do Seminario Interno de Ensino de Projeto, alguns prejuizos para a pratica de

ensino. Os professores, de forma consensual, afirmaram que

a figura do professor convidado, da forma como existe hoje, sem a possibilidade de
uma maior continuidade, acaba muitas vezes desestabilizando as equipes de
professores e impedindo a continuidade de algumas experiéncias de resultado
positivo.(ARQ, 2004a, p.02)

O tempo limitado por circunstancias legais acaba restringe a agdo efetiva do professor
convidado, o que acaba por gerar instabilidade na pratica de ensino desse professor, como
também na estrutura interna da disciplina. Neste mesmo seminario, os professores convidados
manifestaram sua insatisfacdo quanto a organizagdo departamental, especificamente em

relagdo as atividades da disciplina. Registra um documento do Departamento:

os professores convidados presentes, por sua vez, reclamaram da falta de melhor
planejamento e entrosamento, de reunides de ramo, seqiiéncia e disciplinas, e de um
professor ou coordenador da disciplina que os auxilie no inicio e no decorrer do
semestre. (ARQ, 2004a, p.02)

3.1.3 — Projeto Politico-Pedagdgico

Com a colaboragdo de seus professores e de uma comissdo especifica, o Curso de
Arquitetura e Urbanismo da UCG, no ano de 2003 e no primeiro semestre de 2004, elaborou
seu primeiro projeto politico-pedagdgico. Para a comissdo, o projeto politico-pedagogico ¢
um instrumento de acdo politica que tem seu eixo norteado pelas novas configuracdes do
campo profissional, em harmonia com a realidade social, em especial a local e a regional, com

os “novos paradigmas da educagdo e com as orientagcdes do projeto educativo da Instituigdo a
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que pertence” (ARQ, 2004b, p.4), o que, segundo o projeto, exige uma constante revisao das
praticas académicas.

A comissdo esclarece, como se pode observar no fragmento abaixo, que nas ultimas
décadas do século XX, as mudangas e as novas perspectivas econdmicas, tecnoldgicas e
sociais resultaram em profundas transformagdes no mundo e, conseqiientemente, na area da

educagdo e na formagao de profissionais no Brasil.

A formagdo dos arquitetos e urbanistas, em compasso com os debates nacionais,
passou a ser foco de amplas discussdes que culminaram com a formulagdo das
Diretrizes Curriculares Gerais — Portaria n® 1770 de 21.12.94. Acompanhando também
essa dindmica da sociedade foram formuladas novas diretrizes para a educagdo (Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional) (ARQ, 2004b, p.4)

A partir de entdo, o curso de Arquitetura organizou-se para adequar sua proposta
curricular as orientagdes e determinagdes dessa portaria buscando reconsiderar a proposta de
formacgao do profissional diante da realidade social e do mercado de trabalho, que ¢ cada vez
mais exigente, amplo e diversificado. Porém, naquele periodo ndo foram apresentadas
propostas de uma politica interna que contemplasse as atividades de pesquisa e extensao como
instdncias de mediacdo da vida académica, e as acdes propostas neste sentido ndo se
viabilizaram.

O projeto politico-pedagogico do Curso de Arquitetura e Urbanismo procura conciliar
as exigeéncias de uma atualizagdo curricular a curto prazo e de uma reformulagdo curricular a
médio prazo, com a efetivacdo da pesquisa, da extensdo e da pds-graduagdo. O projeto esta
apoiado no entendimento de que sua atuacdo se d4 em uma multipla dimensdo de
investigagdo, avaliacdo e reconstrucao.

A elaboracao do projeto politico-pedagdgico concretiza-se através de uma avaliagdo e
da revisdo do atual curriculo, implantado em 1997, que eliminou ambigiiidades, definiu
melhor as ementas das disciplinas, formulou propostas para a implementacdo da pesquisa e da
extensao e explicitou diretrizes didatico-metodoldgicas.

Entre as diretrizes didatico-metodologicas para o curso de Arquitetura, existem seis

para o desenvolvimento das disciplinas de Desenho Técnico:

entender o croqui como um importante instrumento no processo de concepcao e de
representagdo das edificagdes e¢ do espago urbano, comparecendo como recurso
complementar ao Desenho Técnico; desenvolver o apuro técnico, a precisdo, a
organizacdo e a perseveranga necessarios a boa execu¢do de desenhos técnicos;
relacionar os conteudos com a atividade profissional ¢ o campo da arquitetura ¢ do
urbanismo; demonstrar a importancia dos contetdos tratados para a competente
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atuacdo profissional; integrar, quando possivel, os contetdos e trabalhos com as
demais disciplinas do semestre; ter criatividade na adogdo de procedimentos didatico-
pedagbgicos que viabilizem o processo ensino aprendizagem mais qualitativo ¢ um
dinamismo maior no desenvolvimento das disciplinas. (ARQ, 2003a, p. 16)

3.2 As Categorias de Analise

O nucleo da relagdo pedagogica estd na dindmica estabelecida entre o professor, o
estudante e o conhecimento. Para a realizacdo dos objetivos propostos nesta pesquisa, foi
necessario estabelecer como categorias de analise a metodologia de ensino, a aprendizagem e
a criatividade. A primeira categoria foi capaz de revelar a pratica do professor, a segunda
evidenciou o papel do estudante e a terceira categoria estabelece uma relagdo direta com o
conhecimento, justificando assim a escolha das categorias de analise.

A categoria metodologia do ensino evidencia os elementos essenciais da pratica do
professor de Desenho Técnico. Foram os processos pedagdgicos que se teve por objetivo
conhecer; ndo apenas os da estrutura oficial, que estdo nos planos de ensino ou nas
comunicagdes oficiais, mas também aqueles que muitas vezes sdo velados e ocultos. O
processo de aprendizagem do estudante é a segunda categoria de analise da pesquisa. Foi
através das observagdes e das entrevistas que se tornou possivel construir as bases das
categorias metodologia do ensino e aprendizagem.

A criatividade esteve presente de maneira concreta em todos os procedimentos
metodoldgicos de coleta de dados da pesquisa. A preocupagdo com a criatividade no ensino
de Desenho Técnico ficou evidente através da andlise das atividades de aprendizagem

desenvolvidas pelos estudantes.

3.2.1 A Metodologia de Ensino e os Processos de Aprendizagem

Analisar um curriculo pressupde estuda-lo em seu contexto de implantagdo e
desenvolvimento. Analisar curriculos concretos significa estuda-los no contexto em que se
configuram e através do qual se expressam em praticas educativas e em resultados. Sacristan
(2000a) afirma que ¢ essencialmente dentro da sala de aula que o curriculo se forma e ganha
um motivo educativo.

A exposicao de conteudos pelo professor ¢ uma das praticas educativas desenvolvidas
em sala de aula. Através da andlise documental, pdde-se estabelecer um panorama da
exposicdo de contetidos nas disciplinas da seqiiéncia de Desenho Técnico. As entrevistas e a
observagao revelaram outros elementos das praticas educativas, tais como a metodologia de

ensino/aprendizagem do estudante.
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Em relacdo a exposicao de contetidos, constatou-se, através da presente pesquisa, uma
concentragdo mais acentuada de aulas expositivas nas disciplinas introdutdrias. Essas
disciplinas tém como objetivo uma recuperagdo e uma instrumentalizagdo, por parte do
estudante, de elementos da geometria plana, do desenho geométrico, da geometria descritiva e
também do Desenho Técnico e da topografia.

A disciplina Introducdo ao Desenho Técnico tem uma carga horaria semestral de 68
horas/aula, sdo quatro horas/aula por semana, em um ou dois encontros. Neste caso, foi
levantado, através do cronograma de atividades do plano de curso da disciplina, que existem
oito encontros semanais de natureza expositiva, totalizando 32 horas/aula, ou 47% da
programacao da disciplina, para exposi¢do de conteudos. Vale ressaltar que esta disciplina ¢
responsdvel ndo sé pela introdugdo ao contetido de Desenho Técnico, mas também por uma
revisdo ou uma “recuperacdo” de contetidos relativos aos ensinos fundamental e médio.
Assuntos como geometria plana e geometria espacial sdo ai revisados, sendo que sua
exposicao, por parte dos professores, considera, mesmo que hipoteticamente, que esses
conteudos ja sdo conhecidos pelos estudantes.

A disciplina Desenho Técnico 1 (DETC1), tem uma carga horéria semanal de seis
horas/aula, o que totaliza 102 horas/aula no semestre. Com trés encontros semanais ao longo
do semestre, segundo o cronograma de atividades do plano de curso da disciplina, ela
apresenta um total de 14 encontros de natureza expositiva, o que resulta em 28 horas/aula, um
percentual aproximado de 27,4 pontos do conjunto de encontros da disciplina ao longo do
semestre.

Este percentual, aparentemente baixo em relacao ao IDTC, ¢ justificavel pela relagao
das duas disciplinas que, além de serem semelhantes, s3o também, na atual grade curricular,
co-requisitos, ou seja, devem ser cursadas simultaneamente. Mas, se forem comparadas
apenas as horas/aula, tém-se 28 horas/aulas no DETCI e 32 no IDTC, uma diferenca de
apenas quatro horas ou dois encontros semanais. A atual estrutura curricular considera que o
estudante serd instrumentalizado no IDTC e no DETCI1 serdo desenvolvidos contetidos de
aplicacdo na geometria descritiva e na visualizacao espacial.

Em relagdo a metodologia de ensino, ou ao preparo do professor para as aulas
expositivas, tanto no IDTC quanto no DETCI, ha uma certa acomodacdo por parte do
professor no que diz respeito ao material de apoio.

O professor B afirma que
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[...] quando é a primeira vez que o conteudo vai ser abordado pelo professor, ha o
preparo, mas nas proximas vezes o que se faz sao pequenas modificagoes em fungdo
da primeira exposi¢do, tanto no material de apoio, quanto nos exercicios e
transparéncias.

Em relacdo ao preparo para as aulas expositivas o professor A afirma que

[...] de um modo geral repassa o conteudo na véspera da aula, para ver quais
atividades serdo empregadas [...] sempre penso em atualizar os conteudos, mas so
volto a ter contato com o conteudo no semestre seguinte e sempre na vespera.

O que se verifica através dos dois depoimentos € uma certa acomodagdo em relacdo a
pratica de ensino, apoiada nos conhecimentos ja adquiridos pelo professor, que apenas
“repassa” os conteudos ou faz “pequenas altera¢oes” visando a uma atualizacdo que muitas
vezes nao acontece, pois o professor so terd contato com o conteudo no semestre seguinte e
“sempre na véspera” da aula.

As disciplinas Desenho Técnico 2 (DETC 2) e Topografia na Arquitetura e Urbanismo
(TPAU) apresentam uma estrutura semelhante no que se refere ao tempo destinado a
exposicao de conteudos. Ambas possuem 102 horas/aula semestrais, sendo seis horas/aula
semanais distribuidas em trés encontros. Deste total, 22 horas/aula, ou 11 encontros, sdo
destinados a exposicao de contetidos, o que da um percentual de 21 pontos do tempo total das
disciplinas.

Ja o Desenho Técnico 3 (DETC 3) ¢ uma disciplina com dois encontros semanais de
trés horas/aula, totalizando seis horas semanais € 102 horas/aula semestrais. Dos 51 encontros
da disciplina, oito sdo de natureza expositiva, totalizando 24 horas/aula ou um percentual de
23 pontos.

A disciplina Desenho Técnico 4 (DETC 4) tem, a semelhanca do DETC 3, dois
encontros semanais de trés horas/aula, totalizando seis horas semanais e 102 horas/aula
semestrais. Dos 51 encontros da disciplina, cinco sdo de natureza expositiva, totalizando 15
horas/aula ou um percentual de 14,7 pontos.

As disciplinas Desenho Técnico 3 e 4 fazem parte das disciplinas aplicadas e, se
comparadas as introdutorias, apresentam tempo menor de exposi¢do de contetidos. Tal
distribuicdo estd de acordo com a indicacdo do projeto pedagdgico do curso, que afirma que,
no inicio do curso, a atuagdo dos professores junto aos estudantes deve ser mais acentuada,
com um acompanhamento criterioso, mas, na medida em o estudante avanca no curso, ha

incentivo para que ele conquiste autonomia na constru¢do de seu conhecimento.
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Assim, a concentracdo de aulas expositivas no DETC 3 e no DETC 4 ¢ justificavel,
pois 0 que se busca ¢ a autonomia dos estudantes em relagdo ao seu desempenho académico.
Esta autonomia ¢ estimulada através de uma metodologia bem especifica do curso de
Arquitetura e Urbanismo, que € a orientacdo individual, ela ocorre desde o inicio do curso nas
disciplinas de IDTC e DETC 1.

As disciplinas de Informdtica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo (IFAU) 1 e 2 tém
uma caracteristica peculiar em relagdo a exposicao de contetidos. Trata-se de um equilibrio
entre a exposi¢ao de contetidos e sua aplicacdo em atividades praticas. Nas observagdes feitas
em sala de aula, os conteudos expostos exigiam uma realizagdo pratica sucessiva e imediata
nos programas de computacao grafica. Ambas apresentam uma estrutura semelhante, com 68
horas semestrais com carga horaria distribuida em dois encontros semanais, totalizando quatro
horas/aula semanais. O professor, ja no inicio das aulas de IFAU 1, deixa clara a metodologia

que sera empregada :

O professor E inicia a aula pedindo para os alunos configurarem os computadores.
Escreve no quadrof...] em seguida ele informa o tema da aula; dimensionamento, e
avisa que todos fardo um exercicio em conjunto/...J

Na observagao feita no laboratorio de informatica, local das aulas teoricas e praticas,

pode-se ver um exemplo dessa caracteristica das disciplinas citadas:

[...] Um estudante pergunta sobre uma configuragdo, ao professor E. Ele responde a
questdo e o estudante executa a tarefa. O professor F, vai até o estudante para
acompanhar o procedimento. Outro estudante pergunta se ndo serdo abordados
outros comandos, o professor E diz que sim, mas é preciso calma, pois ndo da para
conhecer todos os comandos em um 56 dia.

Depois de testadas as configuragdes, o professor E avisa que podem ser feitas
diversas especializacoes, dento de cada comando.

Pede para os estudantes cotarem somente as retas horizontais e verticais de acordo
com as configuragoes feitas. Em seguida ele pergunta:

Todos cotaram?

O professor E vai até os estudantes para acompanhar os procedimentos feitos, e o0s
dois professores conferem os exercicios feitos pelos estudantes.

O professor E volta até ao quadro e mostra através do retroprojetor os passos que
devem ser feitos. Desenha no quadro a maneira correta de cotar o desenho,
enfatizando que se trata de norma da ABNT. Os estudantes fazem interrupgoes e
perguntam a respeito das configuragoes feitas. O professor E pede para os alunos
copiarem o desenho para a direita da tela e pede para dobrar o tamanho do desenho,
utilizando os comando especificos: COPY e SCALE, com fator de escala igual a 2. Os
professores vdo até os estudantes para acompanhar a execu¢do desta etapa do
trabalho.
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O que se verificou através deste trecho da observacdo da aula ¢ a existéncia de uma
transicdo muito constante entre a exposi¢ao feita individualmente por um professor - que
neste caso utiliza o retroprojetor € o quadro como recursos desta exposi¢ao - € as orientagdes
individuais aos estudantes, realizadas pelos dois professores. Nao hd uma estrutura rigida
dentro do desenvolvimento da aula que defina 0 momento da exposi¢do € o momento da
orientacdao, como acontece nas outras disciplinas da seqiiéncia de DETC.

Hé ainda uma questdo interessante em relacao a exposicao de contetidos na disciplina
IFAU 1. Neste caso especifico, o professor que esta auxiliando como orientador, € ndo como
expositor, também participa da exposicao dos contetidos de uma maneira informal e natural,

como se pode ver no relato abaixo:

O professor F vai até o quadro, faz algumas consideracoes de ordem pratica dos
comandos e informa o que ndo se pode fazer nos desenhos e nos dimensionamentos
utilizando um programa grdfico. E diz que sérias implica¢oes de ordem técnica na
execugdo da obra podem ocorrer caso haja algum tipo de erro no desenho.

A disciplina Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo 2 (IFAU 2) apresenta
uma estrutura semelhante a IFAU 1, pois as condi¢des para exposi¢do de contetidos
dependem do desenvolvimento das atividades realizadas durante a aula. O unico fator que
diferencia as duas disciplinas ¢ a presenga de um s6 professor, em fun¢ao do numero de
estudantes matriculados. A observagao feita em sala de aula revela essa dinamica flexivel

entre a exposicao e a orientagdo:

Inicialmente o professor G diz que esta a disposi¢do para tirar quaisquer duvidas a
respeito do projeto em andamento. Esclarece que na aula de hoje os alunos devem
terminar a maquete eletrénica utilizando os comandos de modelagem tridimensional e
iluminacado.

Em seguida o professor esclarece que vai escrever as observagoes feitas verbalmente.
Entdo, ele digita o seguinte texto no seu computador, que é projetado no data-
show/...] enquanto o professor digita uma aluna pede ajuda, pois o computador,
segundo ela, apresentou problemas. O professor caminha até o computador da aluna
e soluciona o problema. Uma outra aluna pede uma ajuda especifica sobre os
comandos de ‘“renderiza¢do”. O professor vai até o micro da aluna e auxilia na
execucgdo do trabalho. O professor volta ao seu computador e continua a digitar os
objetivos da aula.

N .

Em relagdo a exposicdo de conteudos, o que se verificou, através da analise das

observagoes de IFAU 2, ¢ que existe uma semelhanca de estrutura com a disciplina IFAU 1,
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que ¢ pertinente ao conteudo das duas disciplinas, pois ¢ oferecida no mesmo ambiente,
utiliza os mesmos recursos didaticos, além de atender a objetivos e finalidades bem préximos.

A bibliografia ¢ um outro ponto que foi identificado e exerce forte influéncia na
caracteristica expositora da disciplina. Tanto o professor A quanto o professor B apontam que
a bibliografia ¢ um elemento que dificulta a exposicdo do conteudo de forma adequada. O

professor A afirma que

Os livros que sdo adotados sdo muito atrasados; ja consegui fazer algumas
atualizagcoes vinculadas a metodologia de ensino que adotamos, mas ainda é muito

poucol...].

O professor B considera que

O material bibliogrdfico é a maior dificuldade, pois a especificidade dos conteudos e
da metodologia adotada no ensino da arquitetura sdo bem diferentes, portanto, ndo
da para utilizar os livros de geometria descritiva que existem pois sdo muito antigos e
de enfoque bastante generalista, e a geometria descritiva que ensinamos ¢ aplicada,
bem diferente da que existe nos livros, que tem uma qualidade muito ruim [...].

3.2.2 A Criatividade

Na atual proposta curricular do Curso de Arquitetura e Urbanismo, o desenvolvimento
da criatividade ndo aparece como um dos objetivos a serem alcangados pela seqiiéncia de
disciplinas de Desenho Técnico. Tais objetivos estdo mais vinculados ao desenvolvimento de
habilidades especificas ligadas aos instrumentos do Desenho Técnico, bem como a
aprendizagem de conteudos de desenho geométrico e geometria, conteidos que subsidiam a
atividade de projeto. Entretanto, através da andlise dos planos de curso bem como das
atividades propostas nas disciplinas, foi realizado um levantamento dos objetivos e das
finalidades de cada uma das disciplinas em estudo, o que demonstrou que a criatividade surge
ou, como conteudo a ser trabalho, ou como objetivo a ser alcangado.

As disciplinas Introdu¢do ao Desenho Técnico (IDTC) e Desenho Técnico 1 (DETC 1)
apresentam como objetivo geral desenvolver a criatividade, aliada ao desenvolvimento da
memoria visual, da capacidade de abstracdo e sintese e do raciocinio espacial. Ja as
disciplinas Desenho Técnico 2 (DETC 2) e Topografia na Arquitetura ¢ Urbanismo (TPAU),

referem-se a criatividade como critério de avaliagdo. Nos dois planos de curso, a criatividade
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¢ definida pela capacidade de assimilar conhecimentos e traduzi-los em propostas teoricas e
praticas, segundo processo preestabelecido.

A disciplina Desenho Técnico 3 (DETC 3) ndo apresenta em seu plano de curso
nenhuma referéncia a criatividade ou ao seu processo de desenvolvimento; ja o Desenho
Técnico 4 (DETC 4) apresenta, em seus objetivos intermedidrios, capacitar o estudante a usar
as formas geométricas sabendo construi-las graficamente com seguranga, possibilitando,
dessa maneira, liberdade de criacdo. Apesar de a palavra criatividade ndo estar evidente neste
objetivo, fica claro que a relacdo das disciplinas do Desenho Técnico com a criatividade ¢
fato, porém, pela estrutura curricular, tal liberdade de criacdo s6 podera ser utilizada nas
disciplinas de projeto.

Os depoimentos dos professores sdo enfaticos em afirmar que ndo hé a exploragdo da
criatividade nas atividades das disciplinas da seqiiéncia de Desenho Técnico. O professor D

afirma que, na disciplina em que ele ¢ professor,

ndo ha criatividade, ¢ so trabalho [...] o aluno so vai fazer um desenho...ndo é uma
copia de um desenho ndo [...] ele tem que fazer um levantamento de um objeto
existente e representa-lo tecnicamente [...] o objetivo é fazer com que o aluno aprenda
a representa¢do grdfica do Desenho Técnico |[...]

A disciplina em questdo apresenta em seu plano de curso a criatividade como sendo
um dos objetivos a ser alcancado, mas na pratica de ensino, através dos trabalhos realizados
pelos estudantes, segundo o professor, o que existe ¢ um trabalho de desenho cujo objetivo
principal ¢ aprender a representar o Desenho Técnico da forma correta.

J& o professor B, que atua na disciplina Desenho Técnico 1, afirma que

através de exercicios que ndo sdo meras copias, onde um trabalho deve ser diferente
do outro, e nas orientagoes é que se tenta mostrar as possiveis aplicagdes futuras do
conteudo que estd sendo visto naquele momento, incentivando o aluno a utilizar os
recursos grdficos e, em especial, a criatividade para solucoes diferenciadas dos
problemas relacionados ao projeto/...]sem falar que, para o arquiteto, a criatividade
¢ fundamentall...Jmuito importante]...]

Na disciplina Desenho Técnico 1, o que se constatou foi que existe a iniciativa de se
propor exercicios que tentem fugir da copia ou da repeti¢do, incentivando o trabalho criativo e
a elaboracdo de idéias com o uso dos esbocos a mao livre nos temas especificos a serem

desenvolvidos ao longo do semestre. Ja na disciplina Introdu¢do ao Desenho Técnico, existem
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algumas atividades que apresentam uma abertura a expressao criativa do estudante,
estimulando ndo s6 o produto final como também o processo para se chegar a este produto.

Uma série de atividades semelhantes foram desenvolvidas na disciplina Desenho
Técnico 2. Nesta disciplina, a criatividade aparece ndo como objetivo e sim como critério de
avaliacao.

O professor C afirma:

no desenvolvimento da disciplina, adoto a criatividade pois o Desenho Técnico é
extremamente darduo, e seu objetivo é a representagdo técnica exata. O que temos feito
para escapar dessa aridez é um pseudo-projeto, em substitui¢do ao trabalho de copia
que existia anteriormente. No trabalho de copia, existiam varios conteudos, varios
exercicios e no final o aluno ndo retinha o todo do conhecimento; a partir de entdo,
fizemos uma amarracdo dos conteudos que eram possiveis de serem vistos em um
“projeto de interiores”, e aqueles que ndo havia a possibilidade de amarrar no
projeto eram vistos de forma isolada, como, por exemplo, interse¢do de solidos/...]
neste projeto, levantamos um ambiente, vimos a relagdo com o mobiliario com o
objetivo de utilizar a escalal...[neste caso, o estudante ficava mais atento para as
questoes que tinham significado para ele[...]é bem verdade que alguns se perdem no
final, mas de uma maneira geral a maioria melhora quando trabalha com algo que
esta proximo de sua realidade, de sua vida e da prdatica profissional [...]

O professor C prop0s, para esta disciplina, uma atividade que reunia uma série de
conteudos e que apresentava ao estudante, além dos contetidos, uma proximidade com o
projeto de interiores. Segundo o professor C, a aprendizagem melhorou depois que uma
atividade que apresentava significado passou a ser implementada na disciplina, pois antes a
atividade realizada era apenas de levantamento de medidas de um ambiente ¢ de um
mobilidrio, ndo havendo desenvolvimento do potencial criativo do estudante. Ao longo do
semestre, o estudante arquiva o conjunto de atividades por ele executadas em uma pasta,
formando um portifélio que € avaliado no final do semestre.

A disciplina Topografia Aplicada a Arquitetura e Urbanismo (TPAU) apresenta em
seu plano de ensino duas atividades de projeto que, segundo o documento, t€ém como

objetivos especificos

proporcionar ao aluno o dominio dos conceitos basicos necessarios a aprendizagem de
topografia; criar condi¢des teodrico-praticas para o aluno realizar um levantamento
topografico; desenvolver no aluno a capacidade de sintese da topografia na
formulacdo de suas propostas para o espaco do edificio e do urbano; ampliar sua visdo
sobre projegdes cartograficas, revendo elementos basicos e situando o seu contetido na
disciplina; propiciar ao aluno condigdes para interpretacdo da simbologia
convencional e padrao para a leitura de cartas topograficas e projecdes cartograficas.
(ARQ, 2003c, p.1)
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Segundo o professor G, serd através das duas atividades de projeto que a criatividade
sera nao so avaliada, mas também estimulada, uma vez que o estudante pode propor, tanto no
projeto de topografia quanto no anteprojeto de urbanizagdo, algo novo, levando-se em
consideragdao os conteudos expostos, bem como as aulas em campo. A disciplina Topografia
entende que a criatividade ndo esta exclusivamente no produto, que neste caso € o projeto,
mas também em seu processo de concepgao.

O que se constatou, através das observacdes feitas e da analise documental, ¢ que a
criatividade se evidencia nas atividades de maneira mais concreta em trés disciplinas: DETC
1, DETC 2 e TPAU.

Nas disciplinas de Informatica Aplicada & Arquitetura 1 e 2, a criatividade aparece
como um dos critérios de avaliagdo e ¢é definida como a capacidade de assimilar
conhecimentos e de traduzi-los em propostas tedricas e praticas, segundo um processo € uma
metodologia especificos. Contudo, pelas observagdes feitas em sala de aula, bem como pela
analise dos planos de ensino das duas disciplinas de informdtica do curso, constatou-se que as
atividades desenvolvidas ndo estimulam a criatividade, e que a atual pratica de ensino esta
baseada na exposicao dos conteudos que elas devem cumprir. Apesar de existir um equilibrio
entre a exposicao de conteudos e a atividade pratica dos estudantes, ndo had um conjunto de

atividades que integre os contetdos dentro das disciplinas ou com disciplinas afins e vizinhas.
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4. AS POSSIBILIDADES DO DESENHO TECNICO:
SUBSIDIOS PARA UMA METODOLOGIA DE ENSINO

4.1 A Situacao Atual do Curso de Arquitetura e Urbanismo

Desde 1977, o Departamento de Artes e Arquitetura vem, através de suas comissoes
de avaliacdo, discutindo o curriculo do Curso de Arquitetura, bem como novos caminhos
metodologicos que sejam capazes de nortear o ensino de Arquitetura. A Comissao de
Programagdo e Avaliacdo de 1977 ja apontava como uma grave deficiéncia a formatagcdo do
curso em disciplinas. Esta formatagdo, segundo a CPA, resultava numa formacao fragmentada
e conduzia a uma participacdo estanque, tanto dos professores como dos estudantes, nas
atividades de aprendizagem desenvolvidas, além de criar, no interior do curso, uma série de
cursos isolados e, como conseqiiéncia, o envolvimento dos estudantes em uma série de
atividades desarticuladas.

Apesar dos esforcos empreendidos pela CPA, na formulagdo de uma proposta
inovadora em 1977, o Departamento de Artes e Arquitetura ndo conseguiu superar o modelo
composto de disciplinas e acabou desenvolvendo as propostas curriculares subseqiientes,
dentro desta estrutura. Além disso, as novas propostas tiveram de apresentar disciplinas que
tinham como objetivos a revisdo e, na maioria dos casos, a recuperacdo de determinados
conteudos por parte dos novos estudantes.

A atual proposta curricular, formulada em 1996 e implantada a partir de 1997,
apresenta, em sua formatagdo, a concentracdo dos contetidos em disciplinas e tem em seu
conjunto algumas disciplinas que tém como objetivos recuperar e revisar os conteudos que
foram abordados de maneira incompleta ou que, apesar da obrigatoriedade, nao foram vistos
no ensino médio. Este conjunto de implicacdes acaba por gerar uma estrutura curricular que
pressupde um aprendizado de contetidos linear que, ao longo do curso, vai “acumulando” no
estudante conhecimentos basicos e depois especificos do campo da Arquitetura. Desta forma,
nas disciplinas iniciais da Seqiliéncia de Desenho Técnico, ha um acumulo de contetidos que
tém por objetivo dar base para que o estudante domine conceitos que serdo utilizados nas
disciplinas aplicadas e nas disciplinas de projeto.

O estudante, nas disciplinas introdutérias, faz uma revisdo de conteudos da geometria
plana e do desenho geométrico e em seguida aprende contetidos da geometria descritiva, do
desenho artistico e do Desenho Técnico.

Sobre as disciplinas introdutdrias do curso, o professor A afirma:
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o inicio do curso é equivocado, pois o vestibular ndo seleciona, e a escola assume a
incumbéncia de recuperagdo [...] o IDTC ou o DPO foi criado pensando nisso, mas
funcionou so no inicio, depois de um certo tempo ficou magante, cansativo/...]muito
desenho e pouco raciociniof...] a questio do desenho, na verdade esta relacionada
com o raciocinio, com uma maneira de resolver os problemas]...]da forma como era
ensinada, e ainda é, tem-se a impressdo de que o assunto ndo era de ensino superior e
sim de primeiro ou segundo grau./...]

O professor considera um equivoco o ensino de geometria plana e geometria descritiva
no inicio do curso, ele parte do pressuposto que ndo ha selecdo no vestibular, e que os
conteudos considerados como estudados na verdade ndo o sdo; portanto, ndo ha o que
recuperar ou revisar, € sim o que ensinar. A metodologia de ensino - tanto no Desenho
Projetivo Zero (DPO0), disciplina do curriculo de 1989, quanto no IDTC, disciplina que
substitui o DPO no atual curriculo com o passar do tempo, desgastou-se ¢ se perdeu em
atividades, conforme a definicdo do professor A, “macgantes” e “cansativas”.

A questdo do raciocinio que o professor destaca em sua consideragdo tem relacdo com
o desenho a mao livre ou com o croqui a que se refere a comissdo revisora do curriculo de
1997 quando, em suas orientagcdes metodologicas, reforga que tal recurso ¢ um importante
instrumento no processo de concepgao e criagao e, portanto, de raciocinio.

Apo6s o periodo de recuperacdo, o estudante, nas disciplinas aplicadas, tem contato
com o desenho arquitetdnico e, a partir de entdo, segundo a estrutura curricular, estd apto para
comegar a aprender projeto, o que ocorre no terceiro periodo, quando o estudante cursa
Desenho Técnico 3 e, simultaneamente, tem acesso as disciplinas de Projeto de Arquitetura 1
e Projeto de Urbanismo e Paisagismo 1.

No Seminario de Ensino de Projeto, promovido pelo Departamento de Arquitetura em
mar¢o de 2004, a formacdo linear foi questionada. No grupo de estudo de Desenho e
Representagdo, no qual estavam reunidos os professores das Seqiiéncias de Desenho Técnico
e Comunicacao Visual, foi abordada a questdo de tentar vincular os trabalhos das disciplinas
de Desenho e Representagdo ao oficio do arquiteto, motivando o estudante com atividades
que envolvam a criatividade, em substitui¢do aquelas tarefas repetitivas e sem um objetivo,
buscando maior facilidade e compreensao por parte do estudante. Os professores reunidos

levantam a possibilidade de

iniciar as matérias de projeto ja no 1° periodo, em oposi¢ao aquela visdao
linear de ensinar Desenho Geométrico e Artistico, Geometria Descritiva, Desenho
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Técnico e finalmente o Desenho Arquitetdnico para o aluno comecar a aprender
projeto. (ARQ, 2004a, p.1)

A proposta de formagao linear leva a criagao de disciplinas que t€ém como objetivo a
formagdo de uma base para o estudante primeiro compreender os conteudos basicos e so
posteriormente aprender os conteudos aplicados as disciplinas de projeto. Um exemplo deste
processo na Seqiiéncia de Desenho Técnico ¢ a disciplina de Topografia, implantada na
proposta curricular de 1997. Os conteudos relacionados a Topografia foram agrupados em
uma disciplina especifica, chamada de Topografia na Arquitetura e Urbanismo. Até entdo, os
conteudos desta disciplina eram vistos nas disciplinas de Desenho Técnico, especificamente
no Desenho Projetivo 4 (DP 4), que tem como equivalente, na atual grade curricular, a
disciplina Desenho Técnico 4.

Os professores das seqiiéncias do Edificio e do Urbano, no ramo de projeto, observam
que, quando o estudante chega nas disciplinas que exigem um raciocinio de apropriagdo do
terreno, envolvendo visualizagdo espacial e dominio dos conteudos de topografia, as solugdes
apresentadas ndo sdo compativeis com os conteudos desenvolvidos na disciplina Topografia,
isto gera prejuizos para o desenvolvimento dos trabalhos nas referidas seqiiéncias.

A disciplina Topografia ¢ ministrada no segundo periodo, e as disciplinas de projeto —
Projeto de Arquitetura 1 e Projeto de Urbanismo e de Paisagismo 1- tém inicio no terceiro
periodo. Na opinido de alguns professores das Seqiiéncias de Desenho Técnico e de Projeto, a
disciplina deveria estar no terceiro periodo, simultanea as disciplinas de projeto, mas a
sobrecarga de disciplinas, que geraria um grande numero de trabalhos, inviabiliza a
transferéncia da Topografia para o terceiro periodo. Fica claro, portanto, que sua localizacao
na grade curricular gera um problema na aplicagdo de conteidos, bem como em seus
objetivos e finalidades, visto que so serdo aplicados nas disciplinas da Seqiiéncia de Projeto.

Estas consideracdes evidenciam que a formagao linear do conhecimento na Seqiiéncia
de Desenho Técnico, assume uma forma isolada e cristalizada de exposicao de conteudos, de
elaboracdo de trabalhos ou provas e, conseqilientemente, de uma avaliagdo especifica. O que
se pode constatar ¢ que a estrutura proposta em 1978, baseada em ramos, com o objetivo de
integrar os conhecimentos que vinculam as areas da Arquitetura e do Urbanismo, tendeu ao
isolamento e a sedimentacdo de trés cursos distintos dentro do Curso de Arquitetura e
Urbanismo. E ainda, dentro dos ramos, as seqiiéncias adotaram o mesmo processo de
formag¢do de outros cursos, o que gerou o isolamento das disciplinas do contexto da

seqliéncia, do ramo e do curso de uma maneira geral. Semelhante processo ocorre nas
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disciplinas da Seqiiéncia do Desenho Técnico, que também acabaram adquirindo vida propria,
com uma independéncia que ndo cria condi¢des de continuidade de uma disciplina para outra.

Apesar da disciplina Topografia ser um caso especifico da atual estrutura curricular, o
distanciamento das disciplinas da Seqiiéncia de Desenho Técnico em relagdo as disciplinas de
projeto nao ¢ um caso isolado. Ha um hiato metodolégico e didatico entre as disciplinas que
tem gerado atividades desmotivadoras. Estas atividades isolam os conteudos de representacao
técnica de sua func¢do especifica: a representacdo da idéia arquitetonica, ou seja, do projeto.

Entretanto, algumas disciplinas da Seqiiéncia de Desenho Técnico tém proposto
atividades que se aproximam dos contetidos de projeto. Algumas atividades desenvolvidas,
por exemplo, na disciplina DETC 2, tém conseguido éxito razoavel, segundo o professor da
disciplina, na aproximac¢do dos contetidos ministrados com a préatica criativa do projeto. Esse
tipo de atividade motiva o estudante a aprender os contetidos de forma efetiva, pois hd uma
relagdo com outras disciplinas vizinhas e também com a préatica profissional.

Através das entrevistas com os professores, pode-se verificar a relagdo existente entre
as praticas educativas e a motivagdo. O que se percebeu, através dos depoimentos dos
professores das disciplinas da Seqiiéncia de Desenho Técnico, ¢ que a motivagdo ¢
proporcional & caracteristica da atividade. Se a atividade tem aplicagdes praticas, no campo
profissional, ou se estimula a criatividade ha, segundo os professores, um envolvimento
diferente dos estudantes, que pode ser percebido no comportamento em sala de aula, na
permanéncia e na concentracio dos estudantes e também através das orientagdes individuais.

A motivagdo pode ser definida como sendo o mecanismo que desperta o interesse do
estudante pelo conteudo da disciplina, ¢ um elemento fundamental ndo s6 do estudo sobre a
disciplina escolar como da propria disciplina. Além da motivagdo, a incitacdo, que pode ser
entendida como o estimulo que o estudante recebe para aprender os contetidos expostos, tem
papel fundamental na estrutura funcional da disciplina. Sem esses dois elementos, a disciplina
pode ser uma simples formalidade, que ¢ cumprida tanto por professores quanto por
estudantes.

O professor C considera que as atividades que se aproximam mais da realidade do
estudante promovem uma motivacdo e, conseqiientemente, uma aprendizagem mais
consistente no estudante. Um exemplo, segundo ele, foi a atividade desenvolvida no DETC 2
que coloca o estudante em contato com questdes técnicas sobre materias de construgdo. O
estudante ¢ motivado a conhecer os materiais indo a lojas de materias de construcao,
pesquisando ¢ estudando cada material antes de propor as aplicagdes em seu projeto. A

diferenca, segundo o professor, entre este tipo de atividade e uma que propde uma simples
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copia ou um levantamento de medidas de um ambiente existente ¢ impressionante. O
professor C afirma que existem alguns casos de estudantes que se perdem no processo, mas,
com a metodologia de orientacdo individual, € possivel corrigir esses desvios de objetivos.

Nas disciplinas DETC 3 e DETC 4, as atividades tém como caracteristica a énfase na
linguagem do desenho arquitetonico como representacao técnica. Desta forma, as atividades
sdao desenvolvidas em funcao dos contetidos expostos, ndo tendo relagdo com a disciplina de
projeto oferecida concomitantemente.

Para o professor D

nas atividades de DETC 4 ndo ha criatividade, é so trabalho, o aluno ndo vai repetir
um desenho pronto, ndo ¢ um desenho que ele vai copiar, ele faz um levantamento de
medidas de algo ja construido, existente[...Jo objetivo é aprender a representagdo
técnica.

Percebe-se, no depoimento do professor que as atividades realizadas ndo sdo
propulsoras de uma motivagdo capaz de fazer com que o estudante aprenda o conteudo de
maneira efetiva. H4 uma separacao entre a atividade de representacdo técnica e a atividade
criadora, que estd mais vinculada a disciplina de projeto, e espera-se que o estudante,
auxiliado pelos orientadores, faca a integragdo dos conteudos. Entretanto, o que se constatou
através das entrevistas com os professores que atuam tanto na Seqiiéncia de Desenho Técnico
quanto nas disciplinas de projeto ¢ que esta integragdo nao acontece na maioria dos casos.

Segundo o professor D, um percentual muito pequeno de estudantes consegue fazer a
integracdo de conteudos, ou seja, um pequeno grupo consegue aplicar os conhecimentos
adquiridos na disciplina de Desenho Técnico a disciplina de Projeto, na qual os estudantes
terdo de representar tecnicamente as idéias criadas no projeto. Além da falta de integragao, ha
também uma desvalorizacdo dos conteudos de representagdo, se comparados com os da
disciplina de Projeto. Em relagdo aos trabalhos realizados na disciplina de Projeto, o professor

D faz a seguinte constatagao:

parece que para eles a representa¢do ndo e importante/...Jo que é importante é a
criacgdo.

Em relagdo a diferenca entre os trabalhos apresentados nas disciplinas de projeto e de

Desenho Técnico, o professor A afirma que
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eles fazem um desenho para cada uma das disciplinas/...]vocé ndo acredita que é o
mesmo aluno que entregou os dois trabalhos, ja que os resultados sdo tdo diferentes.

Pelos depoimentos dos professores, pode-se perceber que a motivacdo esta
intimamente relacionada com as atividades desenvolvidas pelos estudantes nas disciplinas que
contemplam os contetidos expostos. Nas atividades desenvolvidas, pelo que foi levantado
através das entrevistas, pdde-se constatar que a motivagdo esta relacionada com seu
envolvimento na pratica profissional ou com vinculo que podem fazer com outras atividades
de disciplinas afins, vizinhas ou parceiras, como ¢ o caso do Desenho Técnico 3 (DETC 3) e
do Projeto de Arquitetura 1 (PARQ 1), que sdo disciplinas de Desenho Técnico e de Projeto
de Arquitetura, ambas no terceiro periodo, ou nas disciplinas de Desenho Técnico 4 (DETC 4)
e Projeto de Arquitetura 2 (PARQ 2), no quarto periodo.

Os estudantes, reunidos no ultimo Seminario de Avaliacao do Curso de Arquitetura e
Urbanismo, apontaram que algumas atitudes e comportamentos de alguns professores os
desestimulam. Os professores, por seu lado, no mesmo seminario, apontam que os estudantes
sdo pouco interessados, desmotivados e sem compromisso efetivo com as disciplinas e muitas
vezes imaturos diante de temas ou assuntos mais complexos.

H4, neste caso, uma evidente tensao entre professores e estudantes no que diz respeito
a motivagdo ou ao interesse por parte dos estudantes pelos contetidos expostos. Segundo o
professor A, tal tensdo concretiza-se na diferenca de resultados das atividades apresentadas
nas disciplinas de Desenho Técnico e de Projeto.

O professor A declara:

assumir que o aluno ndo tem interesse ... e apontar que esta falta de interesse ¢ devida
a questoes como diferenga de idade, geragdo ou cultura é muito comodo, ja que fazer
mudangas ndo é uma coisa facil, mas, por outro lado, fazer experiéncias com quem
esta pagando é algo que, em determinado ponto de vista, é inadmissivel.

Pode-se estabelecer uma relagao direta entre a motivacao, a caracteristica da atividade
e a criatividade. Segundo Martinez (1997), criatividade ¢ o processo de producdo de alguma
coisa nova. Este conceito estd diretamente ligado ao produto ou ao resultado, porém, esta
autora afirma que o processo através do qual se chega ao produto ou resultado estd implicito e
tem papel fundamental.

Poucos sdo os professores que tém uma clara definicdo do termo criatividade. A

maioria estabelece como importante e até fundamental o desenvolvimento da criatividade no
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Curso de Arquitetura, porém hd o argumento da falta de preparo para lidar com o tema. O

professor A afirma que

a questdo do desenvolvimento da criatividade ndo estd na esfera do meu
conhecimento]...Jeu li em um artigo que a questdo da hora/aula — em torno de 50
minutos — é baseado no tempo e concentragdo, e hoje o tempo é de apenas 5 minutos,
vinculado principalmente ao tempo da televisdo/...Jtenho buscado outras informagoes
em outras dreas/...Jmas nos ndo estamos preparados para estimular a criatividade ou
o raciocinio espacial, pois ndo conseguimos acompanhar a forma de raciocinio dos
alunos, a nossa geragdo, por exemplo, ndo consegue fazer duas coisas ao mesmo
tempo, ja esta consegue fazer duas ou até trés coisas.

O professor A argumenta que o desenvolvimento da criatividade tem relacdo direta
com a compreensao da estrutura do raciocinio dos atuais estudantes. Partindo deste ponto de
vista, pode-se afirmar que o professor A acredita que tanto a estrutura de ensino como a das
disciplinas estdo equivocadas. Segundo ele, a estrutura da disciplina em questdo ndo avalia,

faz, na verdade, uma constatag¢ao de resultados. Ele entende que

[...] era necessaria uma maior flexibilidade em termos de cronograma ou de
metodologia, de forma que se encontre um resultado satisfatorio da avaliagdo do
aluno. Ndo ¢ dado ao aluno o tempo para rever ou refazer um conteudo [...] o tempo
que sé dado pra refazer é o semestre seguinte que ele provavelmente vai repetir [...]

Para o professor A, a criatividade envolve outras questdes, como a avaliagdo que, na
opinido dele, esta distante de seus objetivos. Afirma ainda que tal sistema de avaliagao ¢ uma
afericdo de notas e resultados. Ele esclarece que ndo hd nenhum processo de andlise dos
resultados de uma prova. O processo de avaliacdo ¢ estanque aquela unidade de contetido, ndo
havendo sequer uma discussdo com os estudantes sobre o resultado, mesmo que muito
negativo, de uma prova ou trabalho.

Outro dado que a pesquisa revelou foi o excesso de atividades que envolvem as
disciplinas da Seqiiéncia de Desenho Técnico. Segundo os professores entrevistados, esse
acumulo de atividades acaba por gerar um estudante “tarefeiro” e, conseqiientemente, um
professor também sobrecarregado de trabalhos e atividades para corrigir. Tal quadro, segundo
os professores, impede o envolvimento em pesquisas ¢ na produ¢do de um material de
qualidade para dar apoio as disciplinas.

Em relagdo a exposicdo de conteudos, a pesquisa demonstrou que hd um nimero

relativamente reduzido em relagdo as aulas expositivas. As oito disciplinas que compoem a
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seqiiéncia totalizam 714 horas/aula. Deste total, 211 horas/aula, aproximadamente 30 %, sdo
destinadas a exposi¢ao dos contetidos; 114 horas/aula, aproximadamente 16 %, sdo separadas
para entrega de trabalhos e avaliagdes e 389 horas/aula, aproximadamente 54%, sdo
destinadas a orienta¢do individual de trabalhos e exercicios.

A grande concentragdo de aulas de orientagdo individual acabou definindo este tipo de
procedimento metodologico como uma metodologia de ensino polivalente, capaz de
aprofundar contetdos, tirar davidas, avaliar o desenvolvimento e as atividades de cada
estudante. H4 também, nesta metodologia, a inten¢do de emancipar o estudante, tornando-o
mais independente e autonomo na constru¢do de seus conhecimentos e contetidos de
formacgao profissional.

A orientacdo individual, como metodologia de ensino, ficou evidente através das
entrevistas dos professores, que apontaram a importancia de tal procedimento. Mas, em
contrapartida, quando perguntados sobre a preparo para as aulas de orientagdo individual, a
maioria dos professores respondeu que ndo ha um preparo especifico para tais aulas e que as
experiéncias profissional e docente ajudam neste processo. Ha, portanto, uma evidente
contradi¢do na pratica de ensino do professor de Desenho Técnico, pois, a0 mesmo tempo em
que ¢ depositada na metodologia de ensino de orientacdo individual uma série de expectativas
em relacdo a aprendizagem do estudante, ndo hd nenhuma evidéncia de um preparo
especifico, por parte dos professores, para essas atividades de orientacao individual.

Alguns professores colocam na orientacdo individual um peso significativo para a
constru¢do dos conhecimentos dos estudantes. Tal peso é compreensivel, ja que a maioria das
aulas e atividades ¢ desenvolvida tendo por base esta relacdo de maior proximidade entre o
professor e o estudante.

O professor D acredita que

[...] como a metodologia é de acompanhamento individual e diario dos trabalhos, isso
facilita a avaliagdo que chega a ser razoavel no Desenho Técnico [...]

Esta proximidade, através da orientacao individual, segundo o professor D, ajuda no
momento da avaliagdo, pois o trabalho ¢ constantemente verificado e acompanhado. Ja o
professor A, apoiado na relacdo estreita entre professores e estudantes, questiona os métodos

de avaliacdo no inicio do curso:
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Serd que com essa quantidade - quinze alunos para cada professor - ndo haveria
possibilidade para se resolver assuntos como a avaliagdo?

O professor B evidencia uma outra caracteristica da orientagdo individual:

Quando a aula é de orientacdo ndo ha uma rotina pré-definida, pois vai depender de
cada aluno, ou do grau de necessidade de cada aluno entdo ndo ha um preparo para
a aula de orientagdo...o professor confia em sua capacidade, nos conhecimentos
adquiridos e na sua experiéncia.

O que se destaca na fala do professor B ¢ a questdo do preparo para a aula expositiva,
porém, fica evidente que ndo hd uma preparagao de contetidos ou uma “rotina”, porque tudo
depende do grau de desenvolvimento e das necessidades de cada estudante, e o professor deve
estar confiante na sua experiéncia académica e profissional para dirimir quaisquer dividas
que venham a ocorrer.

A orientagdo como pratica de ensino se revelou um forte e consistente instrumento da
atividade do professor e, conseqlientemente, do estudante. Nas disciplinas do ramo de projeto,
em todas as seqiliéncias, tal pratica tem sido uma constante. No Ultimo Seminério de
Avaliacdo do Curso de Arquitetura e Urbanismo, em 2003, os estudantes levantaram que

existe uma

[...] falta de planejamento das aulas/atividades o que acaba por gerar: orientagdes
divergentes entre professores de uma mesma equipe; auséncia de intercdmbio de
idéias; diferenca de conteudos desenvolvidos nas aulas, tanto na turmas distintas de
uma mesma disciplina quanto por professores de mesma equipe; [...] (ARQ, 2003b,

p-1)

Outra dificuldade das disciplinas observadas, no que diz respeito a exposi¢ao dos
conteudos, ¢ o apoio de uma bibliografia atualizada e que apresente afinidades com a
metodologia de ensino empregada. Nao se trata apenas do material didatico, entendendo-o
aqui como 0s recursos para a aula expositiva; falta, sim, material de apoio, que pode estar a
disposi¢do do estudante para consulta e estudo.

Diz o professor C:

[...] na verdade o que fazemos é um aproveitamento de materiais anteriores, ja que o
professor fica muito envolvido com atividades administrativas, sobra pouco tempo
para a se dedicar a produ¢do de uma material especifico. [...]
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O professor C enfatiza que a rotina do trabalho académico extra-sala impede o
desenvolvimento de pesquisas que possam produzir outros conhecimentos e

conseqiientemente um material de apoio. Ele esclarece ainda que

[...] adota-se um livro, mas o conteudo abordado ndo esta todo em uma unica
bibliografia, as referéncias sdo muito complicadas [...] ndo se trata apenas do
preparo da aula, eu me refiro, também, ao preparo do material didatico/...]
trabalhamos de forma muito especifica, e ndo ha um material de apoio, o que falta é
Justamente o material de apoio [...]

Sacristan (2000a) afirma que os condicionantes sdcio-institucionais exigem adaptagdes
nas respostas da pratica do professor. A maior evidéncia destas adaptagdes estd nas disciplinas
de Informatica Aplicada a Arquitetura e Urbanismo; desde o espago fisico até as questdes de
seqiiéncia de conteudo nessas disciplinas sdo, de uma forma ou de outra, adaptadas ao
contexto do ensino do Desenho Técnico.

Quanto ao espago fisico, a pesquisa constatou que os laboratérios de informatica
apresentam mobilidrio deficiente em relacdo ao uso do computador como ferramenta de
desenho, pois nao ha possibilidade, em funcao das reduzidas dimensdes da mesa, de se utilizar
o desenho a mao livre. A distribui¢do das mesas no interior do laboratorio também foi
apontada pelo professor da disciplina como um fator negativo, isto impede o deslocamento
dos orientadores durante as aulas, prejudicando as orientagdes individuais que sdo a
caracteristica principal das disciplinas de Informética Aplicada a Arquitetura e Urbanismo.
(Ver Anexo).

Segundo os professores, as disciplinas de informatica apresentam um acimulo de
conteudos, que estdo estruturados em um programa de ensino que deve abordar desde os
editores de texto até os programas de desenho. Este acimulo € resultado da estrutura linear do
curriculo, este estabelece que esses conteudos deverdo constar apenas no 5° e no 6° periodos.
Como os estudantes ja entram com um determinado conhecimento de informatica no curso,
quando chegam nesses periodos, para cursar as disciplinas, ha desinteresse pelos temas e
pelos assuntos abordados em relagdo aos programas mais gerais e em relacdo aos programas
especificos de desenho, alids alguns estudantes, por necessidade ou curiosidade, j4 conhecem
e até dominam os programas.

As turmas, segundo o professor G, apresentam uma heterogeneidade que muitas vezes

impede o bom andamento das aulas. Alguns estudantes t€ém conhecimento do equipamento,



104

dos programas basicos, dos gerais e também dos especificos para o campo da Arquitetura e
Urbanismo enquanto outros ndo sabem nem ligar o computador, afirma um professor.

Além das questdes relacionadas a heterogeneidade do nivel de conhecimento dos
estudantes, ha também a questdo da aprendizagem que tiveram dos referidos programas, pois
muitos, conforme o professor G, aprenderam os programas de desenho em cursos que muitas
vezes valorizam demais o computador, colocando-o como a ferramenta que irda “salvar” o
arquiteto. Para tentar diminuir essa heterogeneidade de conhecimentos entre os estudantes, foi
proposto e implantado um teste de nivel que tinha por objetivo identificar o grau de
conhecimento dos estudantes em relagdo aos contetidos gerais — os programas de editoragao
de textos, as planilhas eletronicas etc. — e aos contetidos especificos da area de representagao
grafica e técnica. O que se constatou, depois de alguns testes, foi que os estudantes
dominavam os conhecimentos basicos e gerais, mas os conhecimentos especificos em relagao
aos programas de representagdo grafica eram deficientes e muitas vezes confusos, fruto de
uma instru¢do equivocada que, segundo o professor G, valoriza mais o computador do que o

raciocinio espacial.

4.2 O Papel do Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG.
O papel do Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG ¢,
basicamente, o de desenvolver o raciocinio espacial criativo e sua representacdo técnica. O

Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG estabelece que

o objetivo principal da seqiiéncia das disciplinas de Desenho Técnico é propiciar ao
estudante o desenvolvimento da capacidade de representacdo técnica da arquitetura e
urbanismo, por meio da produgdo de documentos graficos que visam a comunicacio
com os demais elementos do processo de producdo das edificagdoes e do espago
urbano. (ARQ, 2004b, p.30)

Para o desenvolvimento das disciplinas da seqiiéncia de Desenho Técnico, o Projeto

Politico-Pedagdgico apresenta as seguintes orientagoes:

entender o croqui como um importante instrumento no processo de concepcao e de
representagdo das edificagdes e do espago urbano, comparecendo como recurso
complementar ao Desenho Técnico; desenvolver o apuro técnico, a precisdo, a
organizacdo e a perseveranca necessarios a boa execugdo de desenhos técnicos;
relacionar os contetidos com a atividade profissional e o campo da arquitetura e do
urbanismo; demonstrar a importancia dos contetdos tratados para a competente
atuacdo profissional; integrar, quando possivel, os contetidos e trabalhos com as
demais disciplinas do semestre; ter criatividade na adogdo de procedimentos didatico-
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pedagogicos que viabilizem o processo ensino aprendizagem mais qualitativo e um
dinamismo maior no desenvolvimento das disciplinas. (ARQ, 2003a, p. 16)

Para o desenvolvimento do raciocinio espacial e da representagdo técnica dois
elementos sao necessarios: o estudo tedrico da geometria descritiva, que € a base do Desenho
Técnico, e o exercicio do desenho como um processo interativo entre a visdo € a imaginacao.
Para Ching (2001), o ato de ver cria as imagens da realidade externa que os olhos captam,
possibilitando a descoberta do mundo. A visdo € o principal canal sensorial por meio do qual
tomamos contato com o mundo, portanto a visdo fortalece o ato de desenhar. Assim, pode-se
considerar que o papel do Desenho Técnico ¢ formar uma boa visdo, um bom raciocinio e um
bom desenho que expresse as idéias que serdo criadas.

Sartori (2001) afirma que uma geragao formada com a primazia da imagem, ou seja,
com um predominio do visivel sobre o inteligivel, acaba por ver sem entender. Este
predominio do visivel sobre o inteligivel tem como protagonista a televisdo. Neste aparelho, o
ver predomina sobre o falar, uma vez de que a voz, ao vivo ou de um locutor, ¢ secundaria,
ela simplesmente comenta a imagem. Assim, o telespectador passa a ser um animal mais
vidente do que um animal simbélico . Para o animal vidente, as coisas representadas por
meio de imagens passam a contar mais do que aquelas ditas por palavras. Assim, o
predominio da visdo afasta o homem de sua capacidade simbolica, aproximando-o,
novamente de suas origens ancestrais, ou seja, do género do qual o homo sapiens ¢ espécie.

Com o advento da televisdao, no século XX, a capacidade visual do homem mudou.
Antes da televisdo o homem sabia ampliar o que era extremamente pequeno ou aumentar a
capacidade de visdo a distancia, com o uso do binéculo e do telescopio. A televisdo oferece
outra possibilidade: uma a visdo total, sem necessidade de deslocamento para ver os objetos
onde se encontram. O mesmo fendmeno acontece com o computador que segundo Sartori

(2001), € o “novo soberano”.

De fato o computador (e junto com ele a digitalizagdo de todos os midia) ndo s6
unifica a palavra, o som e as imagens, mas introduz nos objetos “visiveis” realidades
simuladas, isto € realidades virtuais. (SARTORI, 2001, p.20)

7 Para Sartori (2001) o que torna o homo sapiens inico é a sua capacidade simbdlica. Para o autor a capacidade
simboélica dos seres humanos se desdobra na linguagem, na capacidade de comunicar por meio de uma
articulacdo de sons e signos “significantes”, providos de significado.
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A televisdo faz ver imagens de objetos reais; ¢ fotografia e cinematografia de objetos
existentes. J4 o computador, além da fotografia e da cinematografia, ¢ capaz de produzir e
apresentar imagens imaginarias. Desta forma, a denominada realidade virtual €, na verdade,
uma irrealidade, pois ¢ criada no video, e ¢ realidade somente no video. Assim, o virtual e as
simulacdes no computador sdo ampliagdes dos limites e das possibilidades do real, mas, na
esséncia, ndo sao realidades.

A televisdo cria uma nova maneira de comunicagao, deslocando-a do contexto da
palavra para o contexto da imagem. Portanto, a televisdo ¢ uma substitui¢do que derruba a
relagdo entre o ver e o entender, transformando-se em instrumento de formacdo de um novo
homem. Para Sartori (2001), esta tese se fundamenta no fato de que as criangas ficam olhando
a televisdo, por horas a fio, antes mesmo de serem alfabetizadas. Este novo homem, que a
televisdo criou e continua criando, apresenta um alarmante entorpecimento mental e a

auséncia da leitura.

[...] a televisdo criou e esta criando um homem que ndo 1€, que revela um alarmante
entorpecimento mental, um “moldide criado pelo video”, um viciado na vida dos
videogames.|[...] os estimulos a que continua respondendo quando adulto, sdo quase
que exclusivamente audiovisuais. Por conseguinte a geracdo-TV ndo tem como
crescer mais do que isso. Aos trinta anos descobre ser um adulto empobrecido,
caracterizado pela atrofia cultural pelo resto da vida. (SARTORI, 2001, p. 26)

O homem tem como caracteristica peculiar a capacidade de abstragdo e raciocinio, ou
seja, a capacidade de pensar sobre aquilo que diz ou produz. Para Sartori (2001), todo o saber
do homo sapiens se desenvolve na dimensdo de um mundus intelligibilis, que nao ¢ de modo
algum um mundo percebido pelos nossos sentidos. A televisdo, portanto, inverte o progredir
do sensivel para o inteligivel, virando-o, em um piscar de olhos, para um retorno ao simples

VCI.

Na realidade, a televisao produz imagens e apaga conceitos; mas desse modo atrofia a
nossa capacidade de abstracdo e com ela toda a nossa capacidade de compreender. [...]
Portanto o que nds vemos e percebemos concretamente ndo produz “idéias”, mas se
insere nas idéias (ou conceitos) que os classificam e “significam”.(SARTORI, 2001,

p.33)

O papel do Desenho Técnico € formar uma boa visdo, um bom raciocinio € um bom

desenho nesta nova geracao de homens que estd mais proxima do somo videns e mais distante
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do homo sapiens, que v€ e nao entende, que tem sua capacidade de abstragdo cada vez mais
reduzida.

O Desenho Técnico apresenta um desafio ao estudante: a mudanga na maneira de ver
os objetos. Os objetos sdo vistos de uma determinada maneira e, no Desenho Técnico, sdao
representados de uma forma completamente diferente. H4, entdo, um processo de abstragao,
por parte daquele que se propde a estudar e aprender a representacao técnica do desenho. Os

objetos ndo sdo representados como sao vistos.

A esquerda representagdo de uma mesa conforme a visio humana e, 4 direita, a representagio da
mesa conforme perspectiva paralela. (CHING, 2001,p.10)

Representagdo da mesa conforme sistema de projecdo ortogonal, baseado no sistema de projecdes
da geometria descritiva. (CHING, 2001,p.10)

O desafio para o estudante de Arquitetura ¢ Urbanismo ¢ olhar para a mesa e
representa-la de acordo com o sistema de proje¢do ortogonal, ou mongeano. Tal representacao
¢ uma abstracdo da forma original, pois sera necessario ver o objeto e representd-lo de outra
maneira. Ao professor das disciplinas iniciais de Desenho Técnico cabe a fungdo de

desenvolver, nos estudantes, a capacidade de visualizagdo, abstrag¢do e de raciocinio espacial.
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O professor A, que trabalha em duas disciplinas iniciais do curso dentro da Seqiiéncia
de Desenho Técnico, afirma que as questdes relacionadas ao desenho ndo sdo necessariamente
de instrumental, mas sim de raciocinio espacial e visual. Existe uma necessidade, segundo ele,
de se pensar em atividades que possam dar suporte a este tipo de percurso dentro das
disciplinas e do curso, motivando o uso do croqui como meio de expressdo do raciocinio
visual e espacial.

O raciocinio espacial ¢ um tema que esta presente em toda a seqiiéncia de disciplinas
do Desenho Técnico. Através dos depoimentos dos professores, das observacdes em sala de
aula, e da analise documental, o raciocinio espacial aparece como importante elemento na
constru¢do dos conhecimentos do Desenho Técnico. O raciocinio espacial estd apoiado na
representacdo grafica de sintese e de estudo. Esta representacdo pode assumir uma forma
preliminar de idéias no desenho de esboco, também conhecido como croqui, € uma forma
mais esquematica e desenvolvida através do desenho de esquemas ou diagramas.

A idéia de uma representacdo mais livre no Desenho Técnico como auxiliar do
desenvolvimento do raciocinio espacial, apesar de sua caracteristica exata e precisa, ¢ de certa
forma consensual entre os professores do curso. Nas orientagdes didatico-pedagogicas (ARQ
2004b) para a seqiiéncia de Desenho Técnico ficou estabelecido que os professores devem
entender o croqui como um importante instrumento no processo de concepcdo e de
representacdo das edificacdes e do espago urbano, entendé-lo como recurso complementar ao
Desenho Técnico.

O instrumental tradicional de Desenho Técnico - régua paralela, esquadros e
compassos, canetas, normoégrafos - ha muito deixou de ser usado nos escritorios, foi
substituido pelo processo digital, com o auxilio de programas e equipamentos que viabilizam
a producdo dos desenhos de forma mais precisa e produtiva. Celani (2004) afirma que, em
alguns escritérios, tais programas e equipamentos substituiram por completo a prancheta, da
mesma maneira que os processadores de texto substituiram as maquinas de escrever. Porém, a
eficiéncia dos processos digitais estd na fase de graficacdo técnica exata. Nesta fase, os meios
digitais auxiliam na producdo de desenhos com maior precisdo e melhor produtividade, ja que
os recursos informatizados ainda ndo s3o utilizados, na grande maioria das atividades
profissionais, como ferramentas de projeto. Para a concep¢do das idéias, o papel e o lapis
ainda fazem parte do processo de criagdo das idéias arquitetonicas.

Porém, o que se percebe, na atual geracdo de estudantes, caracterizada pelo

predominio do visivel sobre o inteligivel, ¢ um certa preferéncia pelo uso do computador em
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todas as fases do projeto, inclusive na concepgao fase em que o desenho a mao livre, seja
através do croqui ou dos diagramas, ¢ o melhor meio de expressdo de idéias.

O abandono do desenho a mao livre como expressao de criagdo em decorréncia do uso
do computador nas disciplinas de desenho e projeto tem sido uma preocupacdo dos
professores das seqiiéncias de Desenho Técnico e Comunicacdo Visual. Os professores,

reunidos no Semindrio Interno de Ensino de Projeto, em margo de 2004, apontam

a importancia do croqui ¢ do desenho a mao livre desenvolvido nas disciplinas de
Comunicagdo visual na fase inicial do exercicio de projeto, na concepgao de idéias,
sendo consenso entre os presentes que a ferramenta computacional ainda ndo ¢, e
provavelmente ndo sera, capaz de substituir os croquis da fase inicial do projeto e
portanto ndo deve estar fora do aprendizado de projeto. (ARQ, 2004a, p.01)

O croqui ¢ o esbogo inicial das idéias do arquiteto, um desenho sintético, capaz de
revelar as intengdes de proporcdo, estética e funcionalidade de um projeto em
desenvolvimento. Dourado (1994) define o croqui como um esboco de arquitetura, ele captura
as fantasias e os sonhos, e materializa inten¢des de forma e espago. Segundo o autor, este tipo
de desenho ¢ uma linguagem inteligivel e estd ao alcance de todos € a0 mesmo tempo de
poucos, pela sutileza dos contetidos expressos em simples riscos reveladores da complexidade
do trabalho do arquiteto e do urbanista.

Dourado (1994) afirma que, apesar do avanco dos meios de representacio
arquitetonica, o croqui, que tem mais de cinco séculos de existéncia, mantém-se como um

expediente basico e imprescindivel do projeto. O autor esclarece que,

nos tracos feitos a mao livre, revela-se a génese de uma idéia arquitetonica e seu
potencial para se materializar, tornar-se obra construida. Josep Maria Montaner
observou que “ a idéia de arquitetura de cada autor se reflete contundentemente nos
esbogos iniciais e na maneira de desenvolver o projeto. (DOURADO, 1994, p.49)

P £08 Rus gees 'y

Croquis do Arquiteto e Urbanista Antdnio Carlos Campelo Costa.
(Revista Projeto, 1994, p.53)
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Mais que uma representacao, o croqui €, em sua esséncia, a idéia da Arquitetura, que
traz em seu conjunto sintético de riscos algumas solugdes de ordem conceitual, formal,
funcional e tecnolégica.

Ainda segundo Dourado (1994), estes esbocos sdo um tipo de desenho que ndao vem a
publico porque o arquiteto, como todo artista, valoriza mais o produto final do que o processo
— talvez por temer revelar as incertezas, as indecisdes e as fraquezas que permearam o
trabalho criativo. Mas, segundo este autor, a exposicdo do croqui de estudo oferece
argumentos para o debate sobre a complexidade da criagdo artistica e intelectual,
evidenciando, nas relagdes dialéticas, o essencialmente contraditério entre a concepgdo ¢ a
obra realizada.

Outra forma de representagdo das idéias ¢ o diagrama. O diagrama ¢ um desenho
simplificado que ilustra um processo, esclarece um conjunto de relagdes ou descreve um
padrdo de transformagdo ou crescimento. Para Ching (2001), nenhum desenho ¢ exatamente
aquilo que se pretende representar. Todos os desenhos sdo, em determinado grau, abstracdes

da realidade percebida ou de uma concepg¢ao imagindria.

Na representacao grafica, operamos em varios niveis de abstracdo. Num extremo esta
o desenho de apresentagdo, que tenta simular a proposta de projeto do modo mais
proximo possivel de sua realidade futura. No outro extremo esta o diagrama, que tem a
possibilidade de descrever um objeto sem representa-lo de forma pictorica.(CHING,
2001,p.289)

O diagrama é um meio de representagdo simplificado das idéias. E um desenho
explicativo, que pode simplificar um conceito complexo em elementos e relagdes essenciais,
por meio do processo de eliminagdo e redugdo. Vérios profissionais utilizam diagramas para
agilizar seu pensamento. Matematicos, fisicos € mesmo musicos usam as proprias linguagens
abstratas de simbolos e notagdes para lidar com a complexidade de suas tarefas. Os projetistas
também usam diagramas para estimular e clarear as imagens mentais.

Ching (2001) afirma que o ato de projetar envolve escolhas, e sem alternativas ndo ha
como escolher. O diagrama ndo ¢ uma ferramenta apenas de desenho, mas também de projeto.
Todo o processo de desenho converge para a solucdo de um problema e as fases iniciais
devem caracterizar-se por pensamentos divergentes a respeito das possibilidades de resolugao
dos problemas. Segundo este autor, os diagramas focalizam o geral ao invés do particular,
desencorajando, assim, a tentativa de definir uma solu¢do muito rapidamente e encorajam a

exploragdo de alternativas possiveis.
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O exercicio de construir diagramas desenvolve a maneira conveniente de pensar em
como proceder na geragdo de alternativas viaveis para dado problema de projeto. A natureza
abstrata do diagrama permite analisar e entender a natureza essencial de elementos
programaticos, considerar sua relagdes possiveis e buscar modos de acordo com os quais suas
partes possam ser organizadas para a construcao de um todo coeso.

Existem varios tipos de diagramas que podem ser utilizados durante o processo de
projeto: de area, matriciais, organogramas, de bolhas, de circulacdo, esquemas, analiticos e
conceituais.

Os diagramas analiticos examinam e explicam a distribui¢do e as relagdes das parte
com o todo. Uma grande variedade de diagramas analiticos pode ser utilizada em projetos,

para explorar as andlises de localizacdo, programaticas e formais.

Diagrama analitico (CHING, 2001, p.291)

Qualquer tipo de desenho pode ser utilizado para definir o ponto de vista do diagrama.
Para questdes mais simples, uma representacdo bidimensional ¢ suficiente, porém para

representacdes mais complexas, torna-se necessario o uso de um desenho tridimensional.

Diagrama analitico - desenho tridimensional (CHING, 2001, p.291)
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Os diagramas sdo utilizados nos varios estagios do processo de projeto,
especificamente no estudo das condigdes existentes para gerar, explorar e evidenciar
conceitos; porém, na fase de apresentacdo do processo de projeto, utiliza-se o diagrama para
explicar as bases conceituais de uma proposta. O conceito ¢ uma idéia ou imagem mental
capaz de gerar e guiar o desenvolvimento de um projeto. Na arquitetura e no urbanismo o
conceito ¢ substituido pelo termo partido quando nos referimos a idéia primaria de
organizagdo de um projeto.

Para Ching (2001), o diagrama conceitual expressa um conceito ou um principio,
permitindo ao autor do projeto investigar de forma rapida a natureza do conjunto ¢ a
organizacdo de um esquema. Em vez de concentrar-se na aparéncia do desenho, o diagrama

conceitual focaliza as caracteristicas-chave estruturais e relacionais de uma idéia.
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Diagramas conceituais. (CHING, 2001, p.296)

No diagrama conceitual, tanto o conceito do desenho quanto sua representagao grafica
devem apresentar algumas caracteristicas. Deve ser inclusivo, capaz de lidar com multiplas
questdes de um problema de projeto; visualmente descritivo, suficientemente denso para guiar
o desenvolvimento de um projeto; adaptavel, flexivel a ponto de aceitar mudangas e estavel,
apto a suportar manipulagdes e transformacdes durante o processo de desenho sem perda de

identidade.

Diagrama Conceitual — Residéncia Riva San Vitale - Suiga 1971-1973 —
Arquiteto Mario Botta. (CHING, 2001, p.298)
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Ao desenvolver o raciocinio espacial através de croquis ou diagramas, o Desenho
Técnico promove também, o desenvolvimento do pensamento abstrato e criativo. Na busca de
novas soluc¢des para determinados problemas, a criatividade estabelece um vinculo com a
representacdo técnica e com a visdo espacial, processando, assim, a visdo humana, a
representacao das idéias e a imaginagao. Para Gomes (2001), a atividade criativa ¢ resultante
dos cinco sentidos perceptivos, que naturalmente incluem a visao, e do raciocinio humano.

O Desenho Técnico, portanto, deveria desempenhar um papel que ultrapasse as
questdes de representacdo técnica e exata dos edificios arquitetonicos e dos planos
urbanisticos; ele desenvolve a capacidade de abstracao, de visualizacdo espacial e da atividade

criativa.

4.3 Subsidios para uma Metodologia de Ensino do Desenho Técnico

A andlise dos dados da pesquisa aponta para algumas questdes criticas do ensino do
Desenho Técnico. Entre elas destacam-se: um ensino repetitivo, com atividades repetitivas;
um ensino linear, com uma apresentacdo tedrica em primeiro lugar, vindo depois a prética;
uma separacdo entre a representacdo técnica e a representagdo da idéia; uma énfase nos
conhecimentos empiricos, em detrimento dos conhecimentos tedricos.

E necessario, portanto, uma metodologia de ensino para a Seqiiéncia do Desenho
Técnico que seja capaz de motivar o estudante a desenvolver atividades de desenho e projeto,
valorizando o raciocinio e a visualizacdo espaciais através de esbocos de criagdo e dos
diagramas - com o auxilio dos novos instrumentos de Desenho Técnico - e promovendo uma
nova pratica pedagogica dos professores.

Uma metodologia capaz de integrar as areas de Projeto, Tecnologia e Teoria através
do raciocinio espacial e da representacdo grafica ¢ necessaria. Cabe aqui ressaltar que tal
representacdo nao estd vinculada ao instrumento de desenho especificamente, mas ao
raciocinio espacial, ao desenho de esbogo e, portanto, ao croqui € ao diagrama. O meio de
expressdo e de comunicacdo das idéias do arquiteto €, em esséncia, o desenho, o esboco de
criagdo, o diagrama. O caminho apontado tem como base a valorizagdo da criatividade, do
raciocinio ¢ da visualizagdo espacial, bem como dos desenhos de criacdo, como elementos
norteadores desta nova metodologia.

Um dos objetivos das disciplinas da Seqiiéncia de Desenho Técnico ¢ o
desenvolvimento da habilidade no uso dos instrumentos de Desenho Técnico, Ha, neste caso,
uma evidente necessidade de se adotar novas metodologias que atendam as questdes

especificas do Desenho Técnico, em especial o raciocinio visual e grafico e a utilizagdo de
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novos instrumentos de desenho. Nao se trata de criar uma metodologia nova para cada
inovacao tecnologica e instrumental, mas de buscar um caminho metodoldégico que possibilite
o uso da capacidade de raciocinio espacial dos estudantes segundo as especificidades de cada
instrumental, desde o tradicional até os recursos computacionais graficos.

Nas disciplinas de Desenho Técnico 3 (DETC 3) e Desenho Técnico 4 (DETC 4) nao
sdo aceitos desenhos realizados através de processos digitais. O professor D afirma que ainda
ndo existem meios fisicos e legais de se verificar, por exemplo, que o autor do trabalho nao
fez uma cépia de um outro arquivo digital e, em seguida, fez a impressao do desenho. Além
dessa questdo, o professor D afirma que talvez a grande dificuldade da implantagao de uma
pratica de ensino que aceite o computador como ferramenta de Desenho Técnico possa estar
relacionada com a formagdo dos professores. Na opinido dele, alguns colegas ndo dominam os
programas e teriam dificuldades de adaptacao.

A realidade fisica e operacional da instituicdo também dificulta a possibilidade de
implantar um sistema de representacdo grafica informatizado. Seriam necessarios mais
computadores, mais impressoras, bem como um espaco fisico adequado a pratica da atividade
do Desenho Técnico com este novo instrumental. Segundo Sacristdn (2000b), a estrutura das
praticas de ensino depende de circunstancias, ou parametros, institucionais ¢ organizativos,
das tradigdes metodolodgicas, das possibilidades reais dos professores, dos meios e das
condicoes fisicas existentes.

No que diz respeito aos meios e as condigdes fisicas existentes para a pratica de ensino
do desenho com novos instrumentos, os professores das disciplinas de Informatica afirmam
que a instituicdo ndo oferece condigdes para o pleno desenvolvimento de uma pratica de
ensino. Segundo os professores, hd caréncia de equipamentos de suporte as aulas, desde
canhdes de luz até mesmo computadores, que tém uso limitado e restrito tanto para
professores como para estudantes. Os representantes dos estudantes, no ultimo Semindrio de
Avaliagdo, em 2003, enfatizaram a necessidade de viabilizacdo de uma sala com
computadores acessiveis aos estudantes para que possam trabalhar na escola.

Ainda sobre o espaco fisico, os professores das seqiiéncias de Desenho Técnico e
Comunica¢ao Visual, reunidos no Seminario Interno de Ensino de Projeto, em margo de 2004,
apontaram que os laboratorios de computagdo devem ser extintos, dando lugar a um espago
que articule o uso do computador ao da prancheta para a elaboracdo de projetos através de
esbocos a mao livre.

Sobre os laboratérios de computagdo, o que se observou - através das aulas das

disciplinas de Informatica 1 e 2 - € que a distribui¢do das mesas de trabalho, organizadas em
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fileiras, prejudica o desenvolvimento da aula. Segundo o professor F, as mesas dos
laboratdrios deveriam estar dispostas no perimetro da sala, dando possibilidade ao professor
de circular com maior facilidade entre os estudantes.

Além da necessidade de uma mudanga de disposicao fisica das mesas no laboratorio
de computagdo, verificou-se que elas possuem dimensdes reduzidas e, portanto, ndo
possibilitam a realizacdo de desenhos a mao livre pelo estudante. O tamanho reduzido das
mesas prejudica também o desenvolvimento dos conteudos especificos das disciplinas de
Informatica (Ver Anexo). Segundo levantamento feito durante a pesquisa, com os professores
da Seqiiéncia de Desenho Técnico, o espago de trabalho para o desenvolvimento de atividades
relacionadas ao projeto e ao desenho deve conter, além do computador, uma mesa que
possibilite ndo s6 o desenho a mao livre, bem como o estudo de textos e outras atividades

afins, como, por exemplo, a confec¢do de maquetes.
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Exemplos de disposi¢cdo da mesa de
trabalho, articulando espaco para o desenho e

As questdoes de ordem metodologica e também estruturais acabam por reforgar, no
corpo docente do curso de Arquitetura e Urbanismo, a idéia de uma correspondéncia entre os
dois instrumentos de desenho, ou seja, “quem possui um bom desenho na prancheta tera
também um bom desenho no computador”. Tal afirmacdo foi repetida varias vezes pelos
professores das disciplinas da Seqiiéncia de Desenho Técnico e de Projeto em reunides do
departamento para a revisdo dos contetidos do curriculo de 1997, ocorridas no ano de 2003. A
idéia da correspondéncia entre os instrumentos de representacdo ndo € unanime no corpo
docente. Alguns professores ndo aceitam este raciocinio e consideram o argumento uma
forma de justificar a fragilidade das praticas de ensino adotadas atualmente.

O professor A considera que nao se justifica um estudante aprender como se desenha
primeiro na prancheta, com régua paralela, esquadros e compasso para depois ele aprender a
fazer o mesmo desenho com um outro instrumento, que ¢ mais interessante, agil e que ja faz
parte do seu cotidiano. Como exemplo desta relagdo entre o estudante e o computador, o

professor B revelou um dado importante:
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em uma das nossas atividades, logo no inicio do semestre, fomos para o laboratorio
de computagdo com o objetivo de resolver alguns exercicios de visualiza¢do espacial
em um site na internet e verificamos que, dos 60 alunos, apenas um ndo sabia e ndo
conhecia os programas de acesso a internet/...[neste caso, era um aluno que tinha
idade bem acima da média da turma, talvez isso justifique a distancia entre ele e o
computador.

A partir do que foi exposto defende-se, neste trabalho, que os contetidos de
informdtica poderiam ser distribuidos nas disciplinas iniciais de Desenho Técnico, o que
resultaria na transformacgdo das salas de aula em plataformas mais modernas de trabalho,
semelhantes aquelas existentes nos escritorios de Arquitetura e Urbanismo. Nao ha
justificativas concretas para a ndo utilizacdo dos programas de desenho nas atividades
propostas nas disciplinas de Desenho Técnico e Projeto, como processos de representacdo
técnica da idéia criada, a ndo ser a deficiéncia dos meios fisicos, dos equipamentos
disponiveis para o ensino de Arquitetura e da falta de preparo do professor para tal ensino.

O acesso tardio aos instrumentos de desenho e projeto informatizados motiva os
estudantes a buscarem fora do curso fontes de formagao para suprir a necessidade do dominio
deste instrumental, que muitas vezes ¢ pré-requisito para a obtencdo de um estagio nos
escritorios de Arquitetura. Em fungdo disso, a formacao do estudante nestes contetudos fica
atrofiada, pois esta distante do ensino de projeto, que ndo valoriza o raciocinio e a
visualizagdo espacial e d4 uma importancia desproporcional a utilizagdo dos recursos
computacionais.

A busca por uma metodologia adequada ndo se faz necessaria somente pela mudanca
do instrumental; antes das inovacdes tecnoldgicas, os procedimentos metodologicos ja se
encontravam deficientes. As reunides do ramo de projeto, nas quais as questdes da
aprendizagem de representacdo dos projetos dos espagos edificados ou dos planejamentos
urbanos sdo evidenciadas como fracas e sem conteudo, comprovam as deficiéncias do modelo
atual. Os depoimentos dos professores entrevistados para esta pesquisa também apontam para
um questionamento das praticas de ensino do Desenho Técnico.

Outras questdes relativas a metodologia de ensino da Seqiiéncia de Desenho Técnico
merecem ser analisadas. No caso da disciplina Topografia, algumas modificagdes seriam
necessarias. Essa mudanca ndo seria em relagdo ao deslocamento dessa disciplina do segundo
para o terceiro ou quarto periodo, mas a transformacdo de seus conteudos em topicos de
contetdo a serem explorados nas aulas expositivas das disciplinas da Seqiiéncia de Projeto,

tanto do edificio quanto do urbano. Quando necessario o aprofundamento dos contetidos
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especificos da Topografia, os professores das disciplinas de projeto os apresentariam em
forma de exposi¢do e fariam as consideragdes pertinentes do contetido ao projeto
desenvolvido pela disciplina.

Sacristan (2000a) afirma que uma importante categoria de analise ¢ definida quando se
trabalha com a pratica pedagdgica, trata-se da atividade ou da tarefa escolar. Basicamente, o
tempo em classe ¢ preenchido com a realizagdo de tarefas escolares e outros meios nos quais
interagem professores e alunos.

A relagdo que se estabelece entre a quantidade de atividades do estudante e a
aprendizagem ¢ outro tema que merece um estudo mais detalhado. Segundo o professor A, a
qualidade dos trabalhos ¢ questionavel, pois ha énfase na quantidade o que impedem um

melhor aproveitamento e uma avaliacdo mais apropriada.

O professor A afirma:

temos uma prdtica estranha, ndo resolvemos as coisas, se preocupa mas ndo se ocupa
com as questoes, ndo ha dedicagdo, ha muito trabalho, mas com poucos resultados.
Vocé pega 100 trabalhos, se corrigir 5 ja da para se ter uma no¢do do todo, do
conjunto. O aluno tarefeiro acaba por criar também um professor tarefeiro. Talvez
seja uma forma inconsciente de se justificar o salario [...] “veja so quanto trabalho eu
tenho que corrigir”, diz o professor, e o mesmo raciocinio pode-se empregar em
relagdo ao aluno [...] “o curso ¢ caro, mas veja so quanto trabalho eu tenho que

fazer”[...]

As observagdes do professor A revelam uma preocupag¢do ndo s6 com o sistema de
avaliacdo, mas com a relagdo quantidade-qualidade das atividades desenvolvidas. Assim, o
estudante “tarefeiro” acaba por gerar um professor também “tarefeiro”; as atividades tanto de
um quanto de outro estdo vinculadas, segundo Sacristan (2000a), na existéncia de esquemas
praticos incorporados a acdo pedagdgica. Tais esquemas regulam a pratica, simplificando-a de
forma determinante e continuada. Esta simplificacdo pode ser percebida através de um
comportamento estavel dos docentes, que ¢ explicado pelo fato de existirem fundamentos
racionais estaveis que o professor utiliza em cada uma das agdes que executa na aula. Por um
principio de economia de ordem psicolégica do professor e pelos condicionantes sdcio-
institucionais, que exigem adaptacdes nas respostas, alguns esquemas sdo relativamente
estaveis; sdo os esquemas de comportamento que estruturam toda a pratica docente.

Sao estes esquemas praticos dos professores que controlam a pratica; eles podem ser
reproduzidos e compartilhados entre aqueles que desenvolvem as atividades de ensino, e sdo

aplicados, em alguns casos, de forma muito semelhante, a diferentes areas ou disciplinas do



118

curriculo. Tais esquemas podem também se especializar em algumas disciplinas, com
pequenas alteragcdes e acomodagdes a medida que vao sendo repetidos.

A estabilidade desses esquemas praticos perpetua os estilos e modelos pedagdgicos
vistos na pratica, transformando-se em uma estrutura fixa, através da qual se produz o molde
de significados de qualquer proposta curricular quando implantada na realidade concreta, ou
seja, ainda que uma proposta curricular pretenda orientar o professor, sugerindo esquemas
praticos distintos de sua pratica consolidada, ¢ certo que a estrutura existente, que possui
raizes fortes numa série de condicionantes € mecanismos, prolonga sua existéncia para mais
além, mesmo que tais praticas possam ser alteradas. Portanto, a renovacao ¢ um processo de
acomodacdo a esquemas previamente estabelecidos em fung¢dao da assimilacdo de outras
propostas.

Desta perspectiva, o professor ndo tem possibilidade de atuacdo dentro de um esquema
de tomada de decisdes pensadas, com fundamentos contrastados, em busca de resultados
desejaveis e previstos na atividade cotidiana. A possibilidade de atuacdo do professor, antes
da prética, ¢ prefigurar o campo no qual se realizard atividade escolar, de acordo com as
tarefas a serem realizadas. Assim, quando a agdo estd em desenvolvimento, o que o professor
faz ¢ manter o curso, com algumas adaptagdes ao esquema inicialmente proposto, mas
seguindo uma estrutura de funcionamento apoiada na regulagdo interna da atividade que, de
forma implicita, d4 ao professor o esquema pratico, ou seja, algo de que o professor tem
dominio, mesmo que seja através de um tema aprendido e profundamente concretizado por
sua pratica profissional.

Portanto, a pratica de ensino dos professores da Seqiiéncia de Desenho Técnico do
Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG estd alicer¢ada na estrutura de um contetido
aprendido e construido pelos professores. Mesmo que haja novas propostas, com novas
atividades, o professor garantira o percurso pelo caminho conhecido, ou pelo qual tenha um
dominio confortavel, dominio este que foi construido através de sua pratica como professor ao
longo do tempo.

Algumas disciplinas da Seqiiéncia de Desenho Técnico, como DETC 3 e DETC 4,
apresentam uma concentracdo muito pequena de aulas expositivas, o que possibilitaria uma
integragdao dos conteudos das disciplinas de Desenho Técnico as disciplinas de projeto. Mas,
para tal integragdo, seriam necessdrias também alteragdes na pratica do professor, na sua
formacdo e, principalmente nas atividades desenvolvidas pelos estudantes; nesta nova

perspectiva, o professor desenvolveria pesquisas e produziria seu material de apoio a0 mesmo
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tempo que ensinaria, aproximando-se da nog¢do, proposta por Davidov, de ensino como
experimentacdo formativa.

A idéia do ensino com pesquisa ¢ a de que o professor faca pesquisa enquanto ensina.
Segundo Libaneo (2003), esta idéia estd presente na no¢do de ensino como experimentagao
formativa, em que o professor intervém ativamente por meio de tarefas nos processos mentais
dos estudantes e produz novas formagdes por meio dessa intervencao.

Para Davidov, a aprendizagem precede e estimula o desenvolvimento, esta crenga
levou o autor a desenvolver a nocdo de ensino como experimentagdo formativa, implicando
que o professor deve desenvolver pesquisas ao mesmo tempo em que estd ensinando.
Segundo este autor, o objetivo da atividade de aprender ¢ a propria aprendizagem. Portanto,
para Davidov, uma tarefa de aprendizagem consiste em aprender como encontrar solugdes
gerais para problemas basicos especificos.

Segundo Libaneo (2004), a estrutura da atividade, proposta por Leontiev, € constituida
pelas necessidades, pelos motivos, pelas finalidades e pelas condicdes de realizacdo da
atividade. Esta estrutura pode ser aplicada a qualquer atividade humana, incluindo as
atividades de aprendizagem escolar. A partir desse olhar, ha, nas disciplinas de Desenho
Técnico, a necessidade de se criar atividades que motivem os estudantes a cumpri-las.

A motivacdo, neste caso, ¢ dada pelo como resolver. A tarefa da aprendizagem
depende fortemente da estrutura da atividade de aprender e da plena realizacdo de todos os
componentes necessarios a pratica educativa. Os principais elementos dessa estruturagdo sao
as tarefas de aprendizagem, as acdes de aprendizagem e as agdes como o controle e a
avaliacao.

Davidov (1982) estabelece seis passos da atividade de aprendizagem: mudanga ou
producdo de um problema, de modo que as relagcdes gerais fiquem claramente visiveis;
modelagem dessas relagdes; transformag¢ao do modelo, para que a conexao seja clara; criacao
de novos problemas e tarefas a partir do modelo; controle das proprias acdes de aprendizagem
e, por fim, avaliacdo da esfera de modelos de aplicacao.

Através da analise dos dados levantados nesta pesquisa, algumas considera¢des podem
ser feitas em relagdo a motivagdo e a avaliagdo, que estdo presentes na estrutura da atividade
de aprendizagem proposta por Davidov (1982). Para o autor as acdes estdo mais conectadas as
necessidades baseadas em desejos do que as necessidades baseadas em motivos. Segundo
Libaneo (2004), esta consideragdo da teoria de Davidov ¢ fundamental, pois coloca em

evidéncia as relagdes entre a afetividade e a cogni¢do e sua integragdo com na subjetividade.
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Davidov escreve que, por detrds das agdes humanas, estdo as necessidades e as emogdes, que

antecedem a acdo, as relagcdes com os outros e as linguagens.

Davidov (Apud: LIBANEO, 2004, p.12) afirma:

a coisa mais importante na atividade cientifica ndo ¢ a reflexdo nem o pensamento,
nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emocgdes.[...] As emogdes sao muito
mais fundamentais que os pensamentos, elas s8o0 a base para todas as diferentes tarefas
que um homem estabelece para si mesmo, incluindo as tarefas do pensar. A funcao
geral das emogdes € capacitar uma pessoa a pdr-se certas tarefas vitais, mas este ¢
somente meio caminho andado. A coisa mais importante é que as emogdes capacitam
a pessoa a decidir, desde o inicio se , de fato, existem meios fisicos, espirituais e
morais necessarios para que ela consiga atingir seu objetivo.

Libaneo (2004) afirma que as ag¢des humanas estdo impregnadas de sentidos
subjetivos, que se projetam em varias areas da vida dos sujeitos e, conseqiientemente, também
na atividade dos estudantes, na compreensao das disciplinas escolares e no envolvimento com
o assunto estudado.

Através desta pesquisa, pode-se perceber que as atividades de algumas disciplinas da
Seqiiéncia de Desenho Técnico ndo motivam os estudantes, pois ndo sdo capazes de envolve-
los emocionalmente. Tais atividades acabam por criar um estudante que esta extremamente
ocupado com os afazeres das disciplinas, envolvido com a dindmica das suas atividades, mas
que ndo esta motivado emocionalmente para cumprir todas as etapas das atividades propostas.
O que se pode concluir ¢ que, quanto mais distante da realidade de vida do estudante, mais
possibilidade uma tarefa tera de ndo ser bem sucedida.

Segundo Davidov (1982) as necessidades e os desejos compdem a base sobre a qual as
emogdes funcionam. O autor afirma que a expressdo “esfera das necessidades e emocgdes”
surgiu na psicologia com uma razdo bem especifica. Ele esclarece que ¢ a partir das
observagdes da vida real e de alguns dados de pesquisa que se pode entender que as emogdes
e as necessidades ndo podem ser consideradas separadamente, pois as necessidades se
mostram através de manifestacdes emocionais.

O ntcleo da teoria de Davidov (1982) ¢ o método de ascender do abstrato para o
concreto. Segundo o autor, este método pode ser transformado numa poderosa estratégia de
aprendizagem e ensino. Sua base de pensamento esta apoiada na idéia de Vygotsky de que a
aprendizagem e o ensino sdo formas universais de desenvolvimento mental. Partindo do

pressuposto de que todos os desenhos sdo, em determinado grau, abstragdes da realidade
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percebida ou de uma concepcao imagindria, pode-se estabelecer uma relagdo entre a teoria de
Davidov e o ensino de Desenho Técnico.

O Desenho Técnico ¢ a abstragdo de uma realidade existente ou de uma nova proposta
de espago edificado ou urbano. A representagdo grafica do desenho ndo segue principios
logicos da visao humana, pelo contrario, deforma a visao e coloca aquele que observa em uma
posi¢ao pouco provavel em relagdo ao objeto, como ¢ o caso do exemplo da mesa. Este
processo ¢ uma abstra¢do da realidade vista e percebida. O estudante vé o objeto de uma
forma e desenha de outra; concebe algo novo e representa de forma distinta da imaginada. A
natureza do Desenho Técnico ¢é abstrata ¢ exige do estudante uma capacidade de abstracao,
que esta intimamente relacionada a visdo. Ver e entender, imaginar e desenhar. Esta ¢ a base
do Desenho Técnico.

Com a suplantacdo do visivel sobre o inteligivel, caracteristica de uma gera¢do que
tem sua capacidade de entendimento e compreensdo atrofiada pela massificacdo da imagem
como expressao de conceitos, faz-se necessario o desenvolvimento de uma metodologia de
ensino que valorize o pensamento tedrico. Nas praticas de ensino do Desenho Técnico,
prevalecem os conteudos empiricos em detrimento dos contetdos tedricos ou conceituais.

Libaneo (2003) afirma que os conhecimentos adquiridos por métodos de transmissao e
memorizagao nao se convertem em ferramentas para lidar com a diversidade de fendmenos e
situacdes que ocorrem na vida pratica. Para este o autor, o desenvolvimento do pensamento
tedrico promovera um ensino mais vivo e eficaz para a formagdo da personalidade. Este
processo revela a esséncia e o desenvolvimento dos objetos de conhecimento e a conseqiiente
aquisicdo dos métodos e das estratégias cognitivas gerais de cada ciéncia, em fungdo de
analisar e resolver problemas e situagdes concretas da vida pratica. O pensamento teodrico se
forma pelo dominio dos procedimentos légicos do pensamento que, pelo seu carater
generalizador, permite sua aplicacdo em varios ambitos da aprendizagem.

Atualmente o ensino do Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo da
UCG tem uma caracteristica: a énfase em atividades que dao origem apenas ao pensamento
empirico. Ocorre que este tipo de pensamento nao ¢ capaz de lidar com situagdes especificas,
como as questdes de representagdo grafica nas disciplinas de projeto. Um exemplo estd
situado nas disciplinas de DETC 3 e DETC 4 que apresentam em seus conteudos

programaticos o desenho de uma edificagdo j& existente, denominado de levantamento
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arquitetdnico®. Na primeira disciplina é “levantada” e desenhada tecnicamente uma edificacio
de pequeno porte; ja na segunda, uma de médio porte, o que faz das atividades das disciplinas
uma repeticdo de conteudos e de elementos ja aprendidos. Isso sugere que o ensino destes
conteudos, nas duas disciplinas, parte do particular para o geral, ou do concreto para o
abstrato.

Nas disciplinas de Projeto de Arquitetura 1 (PARQ 1) e Projeto de Arquitetura 2
(PARQ 2) , parceiras de DETC 3 e DETC 4, existem atividades que poderiam ser
contempladas com o desenvolvimento de contetidos especificos de Desenho Técnico, pois os
projetos sdo, respectivamente, de pequeno porte no PARQ 1 e de médio porte no PARQ 2.
Neste caso, outro ponto critico do ensino do Desenho Técnico ¢ evidenciado: a separacao
entre a representacdo técnica com a representacdo da idéia arquitetonica. H4, portanto, a
necessidade de desenvolver um ensino de Desenho Técnico que valorize o pensamento
tedrico, que seja capaz de provocar uma relagdo criativa, ativa e de conteido compativel com
realidade do estudante.

O desenvolvimento do pensamento teodrico caracteriza-se como o método de ascensdo
do abstrato para o concreto. O método, segundo Libaneo (2003), ndo deve ser entendido com
uma forma comum de se pensar apenas abstratamente um conjunto de proposigdes fixas, mas
como um instrumento mediante o qual se desenvolve uma relacdo inicial geral, que
caracteriza o assunto, ¢ se descobre como essa relacdo aparece em muitos problemas
especificos. Assim, ndo seria necessaria, para as disciplinas da Seqiiéncia de Desenho
Técnico, a repeticao de contetidos, como o exemplo citado anteriormente, mas a apresentagao
de contetdos de forma a propiciar o desenvolvimento de um pensamento teorico e, portanto,
conceitual, que se aplicasse a outras situacdes de atividade real dos estudantes.

Dentro da visdo de desenvolvimento do pensamento tedrico, Chaiklin (2003) afirma
que o proposito da atividade de aprendizagem ¢ ajudar os alunos a dominar as relagdes, as
abstracOes, as generalizagdes e as sinteses que caracterizam os temas de uma matéria.
Portanto, a representacdo técnica de uma edificacdo de pequeno e médio porte poderia ser
aprendida com o dominio das relagdes, abstragdes e sinteses caracteristicos dos temas do
Desenho Técnico.

Chaiklin (2003) afirma que a estratégia educacional basica para dar aos alunos

possibilidades para reproduzir o pensamento tedrico € criar tarefas instrucionais cujas

¥ O levantamento arquitetdnico é um procedimento técnico da Arquitetura ¢ do Urbanismo que tem como
objetivos a descrigdo, através de um desenho esquematico ¢ da anotacdo de todas as medidas de uma edificagdo
ou de uma area urbana ja existentes.
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solucdes requeiram a formagao de abstracdes substantivas e generalizagdes sobre as idéias
centrais do assunto. Esta aproximacdo ¢ fundamentada no conceito de Vygotsky de
internalizacdo, isto €, alguém aprende o conteudo da matéria aprendendo os procedimentos
pelos quais se trabalham os temas especificos da matéria.

A assimilagdo de conhecimentos de carater geral e abstrato, ou o vinculo geral
genético, precede a familiarizagdo com conhecimentos mais particulares e concretos. Os
conhecimentos particulares e concretos sdo derivados dos conhecimentos de carater geral e
abstrato. A estruturacdo das disciplinas de Desenho Técnico de tal forma que possibilite a
assimilagdo dos conteudos de forma geral e abstrata, e posteriormente particular e concreta,
contribui para formar, nos estudantes, o pensamento cientifico-teorico.

Os procedimentos pelos quais se deve trabalhar o Desenho Técnico estdo relacionados
ao projeto de arquitetura ou ao planejamento urbano. No projeto de arquitetura ou no
planejamento urbano, estdo constituidos os conceitos que justificam e dao sentido ao Desenho
Técnico. Este depende da atividade criativa do projeto/planejamento. A base geral dos
conceitos de Desenho Técnico estd nas relacdes estabelecidas no processo de criagdo do
espaco edificado ou urbano.

O método genético, segundo Davidov, refere-se as condigdes de origem dos conceitos
a serem adquiridos, e para o desenvolvimento do método genético € necessario que os
estudantes reproduzam o processo atual pelo qual as pessoas criaram conceitos, imagens,
valores e normas. Ensinar/aprender os conceitos de Desenho Técnico de forma desarticulada
das atividades de projeto ¢ uma atitude oposta ao método proposto por Davidov, partindo do
particular para o geral, e ndo do geral para o particular.

O método de ascender do geral para o particular e o método genético sdo, segundo
Libaneo (2003), duas estratégias de ensino e aprendizagem que podem representar o nucleo
central da abordagem tedérica de Davidov. Estas estratégias buscam superar a conhecida
dicotomia entre a énfase nos conteudos escolares e o desenvolvimento dos processos mentais,
ou seja, entre a formagdo dos conteudos cientificos e o desenvolvimento das capacidades do
pensar.

Desenvolver nos estudantes o pensamento tedrico € o processo através do qual se
revela a esséncia e o desenvolvimento dos objetos de conhecimento permitindo a aquisi¢ao
dos métodos e das estratégias cognoscitivas gerais de cada ciéncia, em funcdo de analisar e
resolver problemas cotidianos e profissionais. A apropriagdo dos conceitos exige que o
individuo reproduza, em sua atividade, as capacidades humanas desenvolvidas

historicamente.
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Assim, o estudante, nessa atividade reprodutiva, implementaria uma atividade que ¢
semelhante, e ndo idéntica, a atividade realizada pelas pessoas nestas circunstancias. Quando
as criancas aprendem, executam acdes mentais semelhantes as agdes pelas quais esses
produtos da cultura espiritual tiveram historicamente sua origem.

A origem histoérica do Desenho Técnico tem sua relagdo com a criagdao de algo novo.
De um novo objeto ou de um novo espaco edificado ou urbano. Desenvolver atividades que
percorram o mesmo caminho pelo qual foi constituido historicamente o Desenho Técnico ¢
aproximar tais atividades dos projetos desenvolvidos nas disciplinas de projeto. Assim os
processos de desenho e de projeto se estabelecem como uma relagdo entre o imaginar, o ver e
o desenhar.

Segundo Davidov, as acdes mentais implicam a resolu¢do de tarefas cognitivas que
devem ser baseadas em problemas. Portanto, ¢ possivel estabelecer um vinculo entre a idéia
de apropriacdo dos modos de pensar com duas tendéncias na pedagogia contemporanea: o
método de resolu¢ao de problemas e o método do ensino como pesquisa. Davidov (Apud:

LIBANEO, 2003, p.15) afirma:

podemos entender que a implicagdo geral e o papel geral da tarefa de aprendizagem no
processo de assimilacdo serdo os mesmos (a principio) que os da educagdo baseada em
problemas. Observamos que, assim como a aprendizagem, a educacdo baseada na
resolug@o de problemas esta internamente associada ao nivel tedrico da assimilagdo do
conhecimento e pensamento tedrico.

Para o ensino do Desenho Técnico, o problema, que ja esta estabelecido, ¢ o
projeto/planejamento. O desenvolvimento das atividades de Desenho Técnico s6 fazem
sentido quando estudados dentro da problematica dos projetos/planejamentos, pois neles
existem dados reais, concretos, que s6 podem ser analisados e estudados mediante uma
assimilagdo prévia de conceitos tedricos como a visualizagdo e o raciocinio espacial. Um bom
projeto/planejamento necessariamente tem um bom olho, uma boa visdo e, portanto, um bom
desenho.

A idéia do ensino com pesquisa ¢ a de que o professor deve pesquisar enquanto ensina.
Segundo Libaneo (2003), esta idéia estd presente na no¢do de ensino como experimentacio
formativa, em que o professor intervém ativamente, por meio de tarefas, nos processos
mentais dos estudantes e produz novas formagdes por meio dessa intervenc¢ao. No ensino do
Desenho Técnico/projeto essa intervencdo ja acontece de maneira bastante concreta através

das orientacdes individuais. Porém, pelos dados levantados durante a pesquisa, pdde-se
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constatar que a relagdo da orientacao individual ¢ voltada, basicamente, para a verificagdao da
aprendizagem do estudante, mas ndo ¢ utilizada como recurso de pesquisa ou de
experimentacao formativa.

A orientacgdo individual pode ser um poderoso instrumento para o desenvolvimento de
novos métodos de ensino e aprendizagem, se utilizada como um processo de experimentagao
formativa, pois ela tem em sua estrutura um vinculo mais proximo entre o professor ¢ o

estudante.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nos resultados obtidos por esta pesquisa, convém ressaltar o levantamento dos pontos
criticos do ensino de Desenho Técnico no Curso de Arquitetura e Urbanismo da UCG. Entre
eles podem-se destacar: um ensino repetitivo, com atividades repetitivas; um ensino linear,
que tem uma apresentacdo tedrica em primeiro lugar, vindo em segundo a pratica; uma
separacdo entre a representacdo técnica e a representacdo da idéia e uma énfase nos
conhecimentos empiricos em detrimento dos conhecimentos teoricos.

Este estudo evidenciou a existéncia de uma estrutura linear no ensino do Desenho
Técnico, o que implica um ensino que apresenta a teoria e, posteriormente a ela, a pratica. As
disciplinas de Desenho Técnico tém como objetivo a instrumentalizacdo e o preparo do
estudante para as disciplinas profissionais, com énfase nos conhecimentos empiricos,
separando a representagdo técnica da representagdo da idéia. Grave foi a constatacdo, através
das entrevistas com professores, de que um percentual muito pequeno de estudantes ¢ capaz
de fazer relacdes integradoras entre as disciplinas de Desenho Técnico e as de Projeto.

As questdes relativas ao Desenho Técnico estdo intimamente relacionadas ao
raciocinio espacial, 8 maneira de ver os objetos e de representa-los. Ao dissociar o desenho do
projeto o ensino do Desenho Técnico percorre um caminho contrario ao proposto por Davidov
(1982) em sua teoria da atividade, comporta um pensamento que vai do particular para o
geral. Aprende-se, por exemplo, como representa uma escada, mas uma escada que ndo estd
relacionada a um projeto, que ¢ uma atividade mais proxima a realidade do estudante, além de
ser uma atividade criativa.

Nas atividades das disciplinas de Desenho Técnico que ndo exploram a criatividade, o
processo de desenho fica prejudicado, pois este € estabelecido entre a visdo, a imaginacdo e a
representacao grafica. O Desenho Técnico, portanto, s6 faz sentido se for desenvolvido dentro
de um contexto de significado para o estudante, dentro de uma atividade motivadora e criativa
— o projeto de arquitetura e o planejamento urbano. Pensando uma metodologia de acordo
com o pensamento de Davidov (1982), proporia-se, entdo, um desenho que partisse do geral
para o particular, do abstrato para o concreto.

O desenho ¢ uma forma de abstracdo da realidade. Desenhamos aquilo que vemos,
imaginamos ou memorizamos. O desenho, portanto, ¢ uma representacdo de uma realidade
vista, imaginada ou criada. Como abstracdo, o Desenho Técnico deve ser ensinado e

aprendido segundo um método que valorize a imaginagdo e, portanto, a criatividade, que
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motive os estudantes a aprenderem de forma efetiva os contetidos e os conceitos teoricos das
disciplinas. Deve, um método que percorra o caminho da abstragdo para o concreto, do geral
para o particular, ou da idéia criada para a representagdo, do projeto para o Desenho Técnico.

Outra constatacdo deste estudo estd relacionada a pratica de ensino dos professores.
Esta pratica, segundo dados levantados através das entrevistas e das observagoes, esta
alicer¢ada na estrutura de um contetido que ja esta aprendido e construido pelos professores.
Mesmo que surjam novas propostas, com novas atividades, o professor garantird o percurso
pelo caminho conhecido, ou pelo qual tenha um dominio confortavel, dominio este que foi
construido através de sua pratica como professor, ao longo do tempo.

Sacristan (2000a) afirma que existem esquemas praticos incorporados a acgao
pedagbgica que regulam a pratica, simplificando-a de forma determinante e continuada. Esta
simplificagdo pode ser percebida através de um comportamento estavel dos docentes, e ¢
explicada pelo fato de existirem fundamentos racionais estdveis que o professor utiliza em
cada uma das agdes que ele executa na aula. Através das observacoes e das entrevistas, pode-
se perceber que tanto os professores quanto os alunos estdo envolvidos por estes esquemas
praticos incorporados em suas a¢des. Por um principio de economia de ordem psicologica do
professor e pelos condicionantes socio-institucionais, que exigem adaptacdes das respostas,
alguns esquemas sdo relativamente estaveis, sendo estes esquemas de comportamento que
estruturam toda a pratica docente.

A estabilidade desses esquemas praticos perpetua os estilos e os modelos pedagdgicos
vistos na pratica, transformando-se em uma estrutura fixa, através da qual se produz o molde
de significados de qualquer proposta curricular quando implantada na realidade concreta, ou
seja, ainda que uma proposta curricular pretenda orientar o professor, sugerindo esquemas
praticos distintos de sua pratica consolidada, ¢ certo que a estrutura existente, que possui
raizes fortes numa série de condicionantes € mecanismos, prolonga sua existéncia paramais
além ao assimilar novas propostas, mesmo que elas possam ser alteradas.

O professor ndo tem possibilidade de atuar dentro de um esquema de tomada de
decisdes pensadas, com fundamentos contrastados, em busca de resultados desejaveis e
previstos na atividade cotidiana. Assim, quando a agdo estd em desenvolvimento, o que o
professor faz ¢ manter o curso, com algumas adaptacdes ao esquema inicialmente proposto,
mas seguindo uma estrutura de funcionamento apoiada na regulagdo interna da atividade que,
de forma implicita, d4 ao professor o esquema pratico, ou seja, algo de que o professor tem
dominio, mesmo que seja através de um tema aprendido e profundamente concretizado por

sua pratica profissional.
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Além das questdes acima descritas, este estudo comprovou que alguns professores
colocam na orientag¢do individual um peso significativo para a constru¢cdo dos conhecimentos
dos estudantes, atitude compreensivel, pois a maioria das aulas e atividades ¢ desenvolvida
tendo por base esta relagdo de maior proximidade entre professor e aluno. Esta proximidade,
através da orientacdo individual, segundo os professores entrevistados, ajuda no momento da
avaliacdo, pois as atividades desenvolvidas sdo constantemente verificadas e acompanhadas.
Para os professores entrevistados, a orientagdo individual ¢ uma metodologia polivalente, que
favorece a exposicdo de conteudos mais especificos, esclarece duvidas, atende as
necessidades individuais, avalia a atividade em desenvolvimento e cria a esperada autonomia
no estudante.

Porém, ficou evidente através dos depoimentos dos professores, que ndo ha uma
preparacdo de conteudos ou de uma rotina para as aulas de orientagdo individual, pois
dependem do grau de desenvolvimento e das necessidades de cada aluno; portanto, o
professor esta apoiado, basicamente, na sua experiéncia académica e profissional para dirimir
quaisquer davidas que venham a ocorrer durante a orientagdo individual.

O que se constatou, como se descreveu acima ¢ que a orientagdo como pratica de
ensino revelou-se um forte e consistente instrumento da atividade do professor e,
conseqiientemente, do aluno. Nas disciplinas do ramo de projeto, em todas as seqiiéncias, tal
pratica tem sido uma constante. No entanto, no Gltimo seminério de avaliagdo do curso de
Arquitetura e Urbanismo, em 2003, os alunos levantaram que ndao hé planejamento das
aulas/atividades o que acaba por gerar orientagdes divergentes entre professores de uma
mesma equipe, auséncia de intercambio de idéias, diferenca de conteudos desenvolvidos nas
aulas, tanto entre turmas distintas de uma mesma disciplina quanto entre professores de uma
mesma equipe.

Este estudo revelou outros temas que podem, no futuro, ser pesquisados e analisados.
O contato com os documentos levantados, bem como as entrevistas com os professores,
indicou que outras pesquisas podem e devem ser feitas com enfoque em questdes didatico-
metodoldgicas.

A “Proposta de Reformulacdo de Contetidos e Metodologias”, elaborada a partir de
um amplo e consistente trabalho da Comissao de Programagdo e Avaliagdo, coordenada pelo
professor Edgar Graeff, merece um estudo mais aprofundado, visto que apresenta em seu
conjunto de propostas uma nova metodologia de ensino para o Curso de Arquitetura e
Urbanismo. Tal proposta tem sido lembrada constantemente nas reunides do curso,

principalmente no que diz respeito as metodologias empregadas a partir de sua implantagao,
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em 1978. Um levantamento criterioso das metodologias adotadas através de entrevistas com
professores e ex-alunos do curso daquele periodo, além de uma andlise documental mais
consistente, seria uma interessante forma de resgatar um pouco mais da histéria do Curso de
Arquitetura e Urbanismo, através de sua trajetoria pedagdgica.

As questdes metodologicas do ensino de projeto foi outro tema que se tornou evidente
ao longo desta pesquisa. Nas entrevistas, alguns professores apontaram que o ensino de
projeto apresenta questdes de ordem didatica e metodoldgica que mereceriam um estudo mais
sistematico. Essas preocupacdes em relacdo a metodologia de ensino ndo sdo privilégio dos
professores deste curso. Atualmente, ha no Brasil um volume consideravel de estudos dos
professores de cursos de Arquitetura em torno dos problemas relacionados as disciplinas de
projeto.

A formacgdo de professores para o Curso de Arquitetura e Urbanismo € outro provavel
tema, pois, através dos dados levantados nesta pesquisa, pdde-se perceber que a pratica de
ensino dos professores do curso esta assentada fundamentalmente em sua experiéncia
profissional, o que talvez seja a conseqiiéncia mais evidente, no professor-arquiteto, do
pragmatismo de sua formacao.

O presente estudo constitui um convite para uma reflexdo sobre o tema em questao,
ressaltando a importancia de se propor atividades de aprendizagem para as disciplinas de
Desenho Técnico que priorizem o pensamento tedrico, valorizando o raciocinio espacial, a
criatividade e que sejam capazes de estimular ¢ motivar os estudantes. E também um convite
para aprofundar o debate sobre as questdes que envolvem o ensino de projeto, sobretudo,
aquelas relacionadas as deficiéncias de representacdo grafica e técnica, sobre questdes que
gerem possibilidade de um ensino integrador entre a tecnologia, a teoria e a historia da

Arquitetura e do Urbanismo.
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ANEXO A
CURRICULOS
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ANEXO B
ROTEIRO DAS ENTREVISTAS
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As entrevistas tiveram como objetivo a complementagdo dos dados levantados nas
observacgdes, enfocando as trés categorias de trabalho da pesquisa: a metodologia de ensino, a
criatividade e a aprendizagem.

Portanto, foram formuladas trés perguntas aos professores que contemplassem as
categorias da pesquisa, levando-se as caracteristicas da entrevista focal.

Foram feitas as seguintes perguntas aos professores.

Como o professor trabalha a questio da criatividade?

Como o professor define a metodologia de ensino para determinada aula e quais
sao as preocupacoes do professor a respeito da metodologia de ensino?

O que o professor faz para garantir que a aprendizagem do aluno ocorra?
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ANEXO C
TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS
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ANEXO D
PLANOS DE CURSO
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ANEXO E
FOTOGRAFIAS
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Foto 01: Sala de Aula das disciplinas da seqiiéncia do Desenho Técnico.
Foto do Autor

Foto 02: Orientagdo individual. Professor a esquerda orienta
a atividade da aluna em sala de aula. Foto do Autor

Foto 03: Aula de campo da disciplina Topografia Aplicada a Arquitetura e Urbanismo
Foto do Autor

Foto 04: Mesa do Laboratorio de Informatica — espago restrito para o uso de esbogos
como elementos complementares a computacdo grafica.
Foto do Autor
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Foto 05: Vista do Laboratorio Informatica: distribui¢do das mesas
Foto do Autor .

Foto 06: Vista do Laboratorio Informatica: distribui¢do das mesas .
Foto do Autor

Foto 07: Orientagdo individual no Laboratorio Informatica.
Foto do Autor
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