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RESUMO

Utilizando cenarios didatico-pedagdgicos, a tese aborda a relagdo entre arquitetura e estruturas
e a construcdo de uma identidade docente voltada para o ensino de sistemas estruturais na
arquitetura. O objetivo geral ¢ analisar o planejamento do ensino dos componentes curriculares
de estruturas em cursos de Arquitetura e Urbanismo, destacando a inadequagdo do modelo
tradicional, que reproduz curriculos de engenharia, e propondo abordagens mais integradas e
significativas. A problematica central gira em torno da formacdo dos docentes, geralmente
oriundos de cursos de bacharelado, que reproduzem modelos assimilados durante sua formagao
inicial, sem uma preparagdo especifica para a docéncia. A hipotese ¢ que essa pratica imita
modelos desatualizados e desconsidera as novas demandas sociais e tecnologicas da educacao
superior. A relevancia da pesquisa estd em fornecer embasamento tedrico-pratico de natureza
didatico-pedagogica para a reflexdo das praticas docentes, promovendo um ensino mais
significativo e proximo da realidade do estudante. A metodologia adotada parte da Teoria
Critica e do método de Analise do Discurso, e inclui pesquisa documental, em especial das
normas gerais e especificas que regem o ensino de estruturas nos cursos de Arquitetura, e
bibliografica, além de questionarios para docentes. O objetivo desses ¢ identificar as bases
didatico-pedagogicas aplicadas no ensino de estruturas e sugerir cenarios pedagogicos que
preencham as lacunas identificadas. No desenvolvimento, a tese detalha a Teoria Critica e o
método de Analise do Discurso, analisa a histéria da formacgdo dos arquitetos e do ensino de
estruturas, examina as influéncias politicas e histdricas nos projetos pedagogicos de cursos de
Arquitetura, apresenta dados coletados sobre a formagao e pratica dos docentes e explora como
a teoria da didatica pode auxiliar a formacdo e reflexdo dos docentes. Como resultado, o
trabalho simula cenérios de ensino baseados na teoria da didatica e oferece reflexdes sobre o
uso do planejamento no ensino de arquitetura. Algumas conclusdes apresentadas sdo que o
ensino de estruturas ajuda os estudantes de arquitetura a entender a concretizagao de seus
projetos e a refletir sobre a construtibilidade das ideias. Mudangas historicas e politicas, como
a Reforma Universitaria de 1968, influenciaram negativamente o ensino de arquitetura. A
auséncia de diretrizes claras para a formacdo continuada dos professores e a falta de uma
politica institucional forte sdo barreiras para uma educagdo de qualidade, demandando a criacao
de programas de formagao continuada que incentivem a reflexao critica e fornecam ferramentas
pedagodgicas cientificamente embasadas. A organizagdo por fases nos projetos pedagdgicos
auxilia na compreensao da complexidade dos componentes curriculares e promove uma melhor
integragdo interdisciplinar, ao contrario do sistema de matricula por créditos que fragmenta o
ensino. O planejamento docente ¢ fundamental e deve ser baseado em reflexao critica e teodrica,
permitindo aos professores intervir efetivamente no curso e promover mudancas significativas.
A pesquisa ainda conclui que, para melhorar o ensino de arquitetura e urbanismo, ¢ crucial
investir na formacao docente continua, promover a interdisciplinaridade e integrar teoria e
pratica de maneira significativa.

Palavras-chave: Teoria Critica; ensino de estruturas; planejamento docente; Projeto Politico
Pedagdgico; cenarios de aprendizagem.



ABSTRACT

Using didactic-pedagogical scenarios, the thesis addresses the relationship between architecture
and structures and the development of a teaching identity focused on the instruction of structural
systems in architecture. The main objective is to analyze the planning of the teaching of
structural components in Architecture and Urbanism courses, highlighting the inadequacy of
the traditional model, which replicates engineering curricula, and proposing more integrated
and meaningful approaches. The central issue revolves around the training of professors,
generally coming from undergraduate courses, who reproduce models assimilated during their
initial education without specific preparation for teaching. The hypothesis is that this practice
imitates outdated models and disregards the new social and technological demands of higher
education. The relevance of the research lies in providing theoretical and practical support of a
didactic-pedagogical nature for reflecting on teaching practices, promoting more meaningful
teaching that is closer to the reality of students. The adopted methodology is based on Critical
Theory and the method of Discourse Analysis, and includes documentary research, especially
the general and specific norms that govern the teaching of structures in Architecture courses,
and bibliographical research, in addition to questionnaires for professors. The objective of these
is to identify the didactic-pedagogical bases applied in the teaching of structures and suggest
pedagogical scenarios that address the identified gaps. In its development, the thesis details
Critical Theory and the method of Discourse Analysis, analyzes the history of architect training
and the teaching of structures, examines the political and historical influences on the
pedagogical projects of Architecture courses, presents data collected on the training and
practice of professors, and explores how didactic theory can aid in professor training and
reflection. As a result, the work simulates teaching scenarios based on didactic theory and offers
reflections on the use of planning in architecture education. Some of the conclusions presented
are that the teaching of structures helps architecture students understand the realization of their
projects and reflect on the constructability of ideas. Historical and political changes, such as the
University Reform of 1968, have negatively influenced architecture education. The absence of
clear guidelines for the continuing education of professors and the lack of a strong institutional
policy are barriers to quality education, demanding the creation of continuing education
programs that encourage critical reflection and provide scientifically based pedagogical tools.
The phased organization in pedagogical projects aids in understanding the complexity of
curricular components and promotes better interdisciplinary integration, as opposed to the
credit-based enrollment system that fragments teaching. Teaching planning is fundamental and
should be based on critical and theoretical reflection, allowing professors to effectively
intervene in the course and promote significant changes. The research also concludes that, to
improve architecture and urbanism education, it is crucial to invest in continuous professor
training, promote interdisciplinarity, and integrate theory and practice in a meaningful way.

Keywords: Critical Theory; teaching of structural systems; teaching planning; Pedagogical
Political Project; learning scenarios.
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UMA TORNADA INESPERADA

1 INTRODUCAO

—[...] As vezes temos a nossa frente uma rua muito comprida. Achamos que
ela é terrivelmente comprida e que nunca seremos capazes de chegar até o fim.

[...]
— Entfo comegamos a nos apressar. E nos apressamos cada vez mais. Cada
vez que levantamos os olhos temos a impressdo de que o trabalho que temos
pela frente ndo diminuiu em nada. Nosso esfor¢o aumenta, comegcamos a
sentir medo, acabamos ficando sem folego e completamente esgotados. E a
rua continua inteirinha na nossa frente, tio comprida quanto antes. N&o ¢é
assim que se deve fazer.
Pensou um pouco e continuou:
— Nunca devemos pensar na rua inteira de uma vez, esta entendendo?
Devemos pensar apenas no passo seguinte, na respiracdo seguinte, na varrida
seguinte, ¢ continuar sempre pensando sé naquilo que vem a seguir.
Ele fez outra pausa e refletiu, antes de prosseguir:
— Fazendo assim, temos prazer. Isso é importante, e o trabalho sai bem-feito.
Assim ¢é que deve ser.
Bepo Varredor
(Ende, 1996, p. 32-33).

Meu avo Orlando sempre dizia que a gente tem que ter uma linha de vida. Assim como
na vida, acredito que na pesquisa acontece 0 mesmo. Por afinidades, dividas ou diferentes
influéncias acabamos escolhendo uma linha de pesquisa.

Essa tese conta o inicio da minha jornada na area de pesquisa em estruturas na
arquitetura e a construcao de uma identidade docente, em que busquei “reelaborar os saberes
inicialmente tomados como verdades...” (Pimenta; Anastasiou, 2020, p.113) e aprimorar minha
pratica docente a partir da pesquisa (Elliot, 1998).

As relagdes entre arquitetura e estrutura sempre foram para mim uma fonte de
curiosidade, o que justificou a escolha do curso de mestrado em ciéncias da Engenharia Civil
ap6s a graduacdo em arquitetura e urbanismo. O desejo pelo magistério superior ocorreu
somente apos a disciplina de estdgio docéncia desenvolvida no &mbito do mestrado académico
e o ingresso como docente universitaria ocorreu apds concurso publico para docente na
Universidade do Estado de Mato Grosso em 2014. Mesmo tendo cursando a disciplina de
estagio docente, ndo houve a correta formagao para a docéncia, o que me levou a, inicialmente,
reproduzir a forma de ensino dos meus professores da graduacgao.

A experiéncia de cinco anos ministrando disciplinas de sistemas estruturais no curso de

arquitetura e urbanismo da Unemat, o tempo dedicado a gestdo como coordenadora do mesmo
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curso e como diretora da Faculdade de Arquitetura e Engenharias me mostraram que essa forma
de ensino adotada inicialmente, a qual também era reproduzida por outros colegas docentes,
ndo conseguia suprir as necessidades dos alunos. E ao perceber que as discussdes das quais
participei sobre o ensino de estruturas para a arquitetura ndo me davam respostas, decidi
ingressar no Programa de Pos-graduacdo em Arquitetura e Urbanismo da Universidade de
Brasilia em fung¢do da linha de pesquisa “Estruturas e Arquitetura”.

A tematica desenvolvida nessa tese tem base na relagdo entre a arquitetura e estruturas.
Essa relagao remonta a antiguidade, quando o profissional arquiteto era o responsavel por todas
as etapas da construgdo, desde o projeto até sua execucdo. A complexidade das obras, a
melhoria da tecnologia e a chegada da revolugao industrial, com novas demandas, favoreceram
a formagdo de novos profissionais habilitados para diferentes especialidades, separando a
constru¢do de um edificio em diferentes areas (Kolarevic, 2013; Tagavi, 2010).

Dentre as diferentes especialidades, interessa para essa pesquisa aquela que se refere a
estrutura da edificacdo. Por defini¢do de estrutura, considero todo o conjunto de elementos que
promovem a sustentacdo de uma edificagdo. Essa especialidade era comum ao projeto de
arquitetura, porém com 0s novos materiais na pré-revolucao industrial, a arquitetura passa por
um momento histérico de rejeicdo a técnica e a ciéncia, reforcando o carater artistico da
profissdo. Esse momento histérico possibilita um avanco nas técnicas construtivas pela
engenharia civil, que passa a ser vista como responsavel pela estrutura da edificagao.

Essa visdo dividida da edificacdo ¢ contestada com a criagao da Bauhaus, que defendia
a necessidade de dominio das técnicas construtivas, dos novos materiais ¢ dos avangos na
ciéncia pelo profissional arquiteto. Assim, surgem os discursos que defendem que a arquitetura
ndo pode ser concebida sem a estrutura, que um projeto arquitetdnico pressupde
necessariamente um projeto estrutural que viabilize sua construcao e dessa forma, € necessario
que o profissional arquiteto tenha dominio desse contetido.

Essa posicdo ¢ consenso na teoria, porém a forma, a profundidade e os métodos com
que esse conteudo vai ser desenvolvido com os estudantes de arquitetura ainda sdo amplamente
discutidos.

No Brasil, a critica em torno do ensino desse contetdo na arquitetura se refere ao modelo
criado a partir do que se tinha nos cursos de engenharia civil, ou seja, na arquitetura as estruturas
eram ensinadas a partir de uma réplica resumida do curriculo de engenharia. Considerando que
o curso de arquitetura ndo possui as mesmas bases que a engenharia, o curriculo construido

dessa forma limita as potencialidades do contetido na aplicagdo em projeto.
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As discussdes promovidas em ambito nacional assumem que o ensino dos componentes
curriculares' que tratam das estruturas nio deve ser aos moldes da engenharia, mas deve
proporcionar conhecimento suficiente para que o arquiteto possa trabalhar de forma integrada
ao engenheiro civil na produ¢ao das estruturas dos edificios.

Na ultima década, essas discussdes foram realizadas principalmente nos Encontros
Nacionais de Ensino de Estruturas para a Arquitetura (ENEEEA), com a apresenta¢do de
diferentes experiéncias de ensino apresentadas por professores de diferentes instituigdes. De
forma geral, as duas ultimas edi¢des (2017 e 2021) comegaram a trazer as mudangas nas
relagdes profissionais entre arquitetos e engenheiros, em que a forma de projeto tradicional
comega a ser substituida por uma forma de projeto em ambiente digital, mais complexa e que
demanda outras habilidades dos formandos em arquitetura (ENEEEA, 2017; 2021). Isso
demonstra a rapidez com que as demandas formativas vao se modificando, de modo que cabe
ao docente a reflex@o sobre a abordagem mais adequada ao ensino.

Para Teixeira (2005), sdo as novas condi¢des de mundo que colocam novas necessidades
ao ensino e requerem a realizagdo de uma docéncia mais atualizada, atenta ao aprendizado e
mais comprometida com o sujeito do ensino. A influéncia de novos meios para pensar e fazer
arquitetura requer do estudante a capacidade de articular e integrar os diversos dados, teorias,
técnicas, tendencias ¢ influencias, transformando a informag¢ao em conhecimento.

Assim, o grande desafio do docente desses componentes curriculares ¢, com uma carga
horaria reduzida e alunos com dificuldades em conhecimentos basicos de fisica e matematica,
promover um ensino significativo, ou seja, que o aluno consiga associar ao conteudo que ¢
ministrado nas disciplinas de projeto de arquitetura e que ndo seja simples aplicacdes de
formulas desassociadas.

A profundidade e a forma como esses componentes vao ser desenvolvidos sdao definidos
pelo docente a partir do planejamento do ensino, e ai se tem a contradicdo que guia o
desenvolvimento desta tese. A legislacdo que trata do ensino superior brasileiro pressupde que
a habilidade para a docéncia do ensino superior ¢ adquirida no ambito da pds-graduagdo. Essa
habilidade, porém, como sera demonstrado no decorrer da tese, ndo € o que ocorre na pratica.

Os docentes que geralmente ministram esses componentes curriculares na arquitetura sao

' Os componentes curriculares sdo as unidades didatico-pedagdgicas que constituem a estrutura
curricular de um curso, podendo ser disciplinas ou atividades (trabalho de conclusdo de curso e estagio
supervisionado, por exemplo) (UNB, 2022). Vou utilizar o termo “componente curricular” quando
estiver tratando do ensino de estruturas de forma mais ampla e “disciplina” quando tratar de
componentes especificos.
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oriundos de cursos de bacharelado, ndo tendo, portanto, uma formacao inicial para a docéncia.
Na pos-graduagdo, a formagdo para a docéncia ¢ feita a partir de disciplinas de “estagio
docéncia” que ndo sdo obrigatdrias a todos os pos-graduandos e ndo pressupdem um contetdo
especifico, ficando a cargo do docente da disciplina de estagio, definir como acontecera a
pratica.

Dessa contradi¢@o, constroi-se a premissa dessa tese. Sem formagdo para a docéncia,
os docentes no Ensino Superior tendem a iniciar a carreira repetindo padrdes assimilados
durante a sua vida estudantil, especialmente a propria formacgao inicial. Essa pratica de imitagao
de modelos pressupde que a realidade do ensino ¢ imutavel e, assim, desconsidera as
transformagoes histdricas e sociais decorrentes dos processos de democratizagio do acesso, que
trouxeram para a Universidade novas demandas e realidades sociais, com a inclusao de alunos
até entdo marginalizados do processo de escolarizacao (Lima, M.; Pimenta, S., 2006).

Nesse sentido, pressupde-se que agregar a teoria da Didatica ao planejamento docente
pode auxiliar na reflexdo e aprimoramento da pratica. Ao utilizar o planejamento como
ferramenta da pratica pedagogica, os docentes podem refletir sobre sua pratica e propor
estratégias que se adequem aos desafios do ensino, sejam eles relacionados as limitagdes
formativas dos alunos ou as mudancgas nas demandas formativas do profissional arquiteto com
a inser¢do cada vez mais frequente de recursos tecnoldgicos na produgao do projeto.

Assim, utilizo nessa tese o conceito de professores intelectuais criticos e reflexivos
proposto por Shon (2007) e Maria Lima e Selma Pimenta (2006, p. 14), um profissional que se
apropria “da realidade, para analisa-la e questiona-la criticamente, a luz de teorias”.

Assim sendo, o objetivo geral da tese ¢ analisar o planejamento do ensino de
componentes curriculares de estruturas em cursos de Arquitetura Urbanismo.

Como objetivos especificos busca-se contextualizar o ensino de estruturas no Brasil e
identificar qual sua relagdo com a formagdo profissional do arquiteto e urbanista. Tendo
apresentado essa contextualizacdo, destacam-se e analisam-se as bases didatico-pedagdgicas
existentes nos projetos pedagdgicos dos cursos de arquitetura, com foco nos componentes
curriculares de estruturas. Dessa analise, busca-se, a partir dos discursos dos docentes de
estruturas em cursos de arquitetura, identificar como essas bases didatico-pedagogicas sao
compreendidas e aplicadas no ensino. Por ultimo, a partir da teoria do planejamento docente,
procura-se apontar cendrios didatico-pedagdgicos que possam preencher as lacunas

identificadas no ensino de estruturas.
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Um resumo da estrutura metodolédgica da tese € apresentado no quadro de coeréncia da

pesquisa (Quadro 1).

Quadro 1 — Quadro de coeréncia da pesquisa

Cenarios didatico-pedagogicos para o ensino de estruturas no curso de arquitetura

Tema .
e urbanismo.
Considerando a formagdo de bacharelado dos docentes que ministram os
componentes curriculares de estruturas nos cursos de arquitetura e urbanismo,
Problema como ocorre o ensino desses componentes curriculares € quais os caminhos para

evitar a pratica de repetigdes que desconsideram transformagdes historicas e novas
demandas de ensino?

Objetivo geral

Didatica.

Analisar o planejamento do ensino de componentes curriculares de estruturas em
cursos de arquitetura ¢ urbanismo ¢ mediar novos caminhos a partir da teoria da

Questoes secundarias

Objetivos especificos

Metodologia

1. A que se refere o ensino de
estruturas e qual sua relagdo com
a formacao do arquiteto e
urbanista?

1. Contextualizar o ensino de
estruturas no Brasil ¢ a sua
relagdo com a formagao do
arquiteto e urbanista.

Pesquisa documental:
DCN de arquitetura e
urbanismo.
Publicagoes ABEA.

Pesquisa bibliografica.

2. Existe uma preocupagdo com
a teoria didatico-pedagogica nos
projetos pedagdgicos dos cursos
de arquitetura e urbanismo
estudados?

2. Destacar e analisar as bases
didatico-pedagdgicas existentes
nos projetos pedagdgicos
estudados, com foco nos
componentes curriculares de
estruturas.

Pesquisa documental:
DCN de arquitetura e
urbanismo.

Projetos pedagodgicos de
cursos de arquitetura e

urbanismo.

Pesquisa bibliografica.

3. Quais elementos didatico-
pedagogicos devem ser
considerados no planejamento
do ensino dos componentes
curriculares de estruturas?

3. Cotejar, nos discursos dos
professores pesquisados, as
bases didatico-pedagdgicas
evidenciadas nos projetos

politico pedagogicos analisados.

Questionario para
professores de estruturas em
cursos de arquitetura e
urbanismo.

Analise de Discurso (AD).

4. Como pode ser planejado o
ensino dos componentes
curriculares de estruturas em
cursos de arquitetura e
urbanismo?

4. Apontar cenarios didatico-
pedagbgicos para o ensino dos
componentes curriculares de
estruturas no curso de
arquitetura e urbanismo.

Construcao de cenarios de
aprendizagem para um
componente curricular de
introdugao ao estudo de
estruturas.

Territério da pesquisa

Cursos de arquitetura e urbanismo de universidades publico e

privadas do Brasil

Sujeitos da pesquisa

Professores de estruturas em cursos de arquitetura e urbanismo,

participantes do ENEEEA 2021.

Fonte: elaborado pela autora e sua coorientadora
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Para se chegar a essa estrutura de pesquisa, foi realizado um estudo exploratério do
estado do conhecimento sobre o ensino de estruturas para a arquitetura, conforme exposto a
seguir.

O estado do conhecimento pode ser descrito como uma revisdao dos caminhos ja
percorridos por outros pesquisadores, identificando e analisando possiveis abordagens e
caminhos, ndo s6 de fundamentacdo tedrica, mas também de aspectos metodologicos que
tendem a contribuir para a delimitacdo e organizagdo da nova investigacdo (Morosini;
Nascimento; Nez, 2021; Silva, A.; Souza, R.; Vasconcellos, V., 2012).

Construir o estado do conhecimento permite conhecer, sistematizar e analisar a
produgdo do campo cientifico sobre determinada tematica, delimitando o tema e ajudando a
escolher caminhos metodologicos e elaborar a producao textual para compor a tese (Morosini;
Nascimento; Nez, 2021). Logo, a construcdo do estado do conhecimento fornece um
mapeamento das ideias ja existentes, dando seguranca sobre fontes de estudo, apontando
subtemas passiveis de maior exploracdo ou, até mesmo, fazendo compreender siléncios
significativos a respeito do tema de estudo (Morosini; Fernandes, 2014).

Nesse sentido, o estado do conhecimento desenvolvido para a delimitacdo da tematica
dessa tese culminou na publicac¢do de cinco artigos cientificos.

Em trés desses artigos (Costa, E.; Sanchez, 2020, Costa, E.; Sanchez, 2021a e Costa, E.;
Sanchez, 2022) segui as fases metodoldgicas sugeridas por Morosini; Nascimento; Nez, 2021
para o desenvolvimento do estado do conhecimento:

a) Escolha das fontes de produgao cientifica (nacional e/ou internacional);

b) Selegado dos descritores de busca;

c¢) Organizagdo do corpus de andlise: leitura flutuante dos resumos apresentados nos
bancos de dados;

d) Consideragdes acerca do campo e do tema de pesquisa, com contribui¢gdes do estado
de conhecimento para a delimitacdo e escolha de caminhos que serdo utilizados na tese.

Os outros dois artigos (Costa, E.; Sanchez, 2021b; Monteiro, Amanda; Costa, E.;
Dantas, 2022) ndo seguiram essa metodologia, mas foram necessarios para complementar o

estado do conhecimento dos demais.

1.1 Estado do conhecimento

O projeto de pesquisa apresentado na sele¢ao para o doutorado tinha por objetivo estudar

a insercao de recursos digitais na elaborag¢ao de projetos de arquitetura € como esses recursos
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poderiam auxiliar o ensino de estruturas. A primeira vista, considerando a complexidade da
tematica, julguei que seria uma forma de melhorar a pratica na docéncia e foi a partir dessa
perspectiva que iniciei o desenvolvimento do estado do conhecimento.

Utilizando como fonte de producao cientifica internacional os anais das quatro edi¢des
da International Conference Structures and Architecture (ICSA)?, o corpus de analise se
concentrou nas linhas que abordam o trabalho interdisciplinar entre arquitetos e engenheiros
estruturais, formas complexas e form-finding ¢ computer and digital tools. Nessas linhas de
pesquisa concentram-se as contribuigdes técnicas que contemplam relatos de experiéncia e
ponderagdes para a relagdo da arquitetura com a engenharia civil e as estruturas.

A elegibilidade dos trabalhos utilizados nessa pesquisa se deu pela leitura dos resumos,
considerando, como requisito de escolha, trabalhos que versassem sobre a aplicagdo de recursos
tecnologicos na integragdo de projeto de estruturas e arquitetura.

Identificou-se que o que tem sido chamado de “arquitetura digital” ¢ caracterizado pela
aplicacdo dos mais recentes avangos tecnoldgicos para desenvolver o projeto diretamente em
ambiente digital, permitindo novas formas arquitetonicas e a geragdo das informagdes do
projeto diretamente desse ambiente e que isso deveria ser abordado no ambito da graduagao
(Costa, E.; Sanchez, 2020).

Os autores, em sua maioria, estdo vinculados a instituicdes de ensino superior e as
experiéncias traziam a integra¢do de alunos de diferentes cursos de forma interdisciplinar.
Assim, esse ambiente digital foi uma forma encontrada para trabalhar ja na graduagao a relagao
entre arquitetos e engenheiros.

Concomitante ao desenvolvimento desse primeiro trabalho, o projeto de pesquisa de
tese foi apresentado para uma banca externa na disciplina de “Estudos especiais em tecnologia
2”, na qual foi questionada a viabilidade da proposta, uma vez que os recursos digitais
mencionados no projeto estavam baseados no uso de algoritmos para a obtengdo e otimizagao
da forma estrutural e a falta de conhecimento prévio dos académicos poderia inviabilizar a
proposta.

Como forma de responder ao questionamento, uma nova consulta foi realizada aos anais
do ICSA com o objetivo de identificar experiencias pedagogicas com recursos digitais baseados
em algoritmos, na linha de pesquisa especifica de ensino (Interdisciplinary Work and Educating

Architects and Structural Engineers, nas edi¢des de 2010 e 2013, e Educating architects and

2 O ICSA ¢é um evento trienal que ocorre desde 2010 e objetiva estimular o projeto inventivo e criativo
de estruturas arquitetonicas e persuadir arquitetos e engenheiros estruturais a colaborar com esse
processo, explorando juntos novos conceitos, aplicagdes e desafios.
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structural engineers, nas edigdes de 2016 e 2019). Nessas linhas de pesquisa concentram-se as
contribui¢des técnicas que contemplam relatos de experiéncia e ponderagdes para o ensino de
estruturas para a arquitetura.

A elegibilidade dos trabalhos utilizados nessa pesquisa se deu pela leitura dos resumos,
considerando, como requisito de escolha, estudos estabelecidos em cursos de graduacao ou pos-
graduacdo em arquitetura e que versassem sobre metodologias pedagogicas para o ensino de
estruturas, visto que a linha de pesquisa permite publicagdes de ensino em outras areas que
relacionam arquitetura e engenharia.

Identificou-se que as experiencias com essa forma de projeto e relag@o entre arquitetura
e estrutura sdo realidades de grandes escritorios e poucas universidades. Além disso, eu ndo
havia considerado as dificuldades formativas basicas dos alunos, o que ja havia presenciado no
meu tempo de docéncia (Quadro 2).

Dessa pesquisa, percebeu-se que, de forma geral, as abordagens pedagdgicas para o
ensino de estruturas na arquitetura apresentadas no evento sao bem semelhantes as experiéncias
brasileiras, ou seja, sdo baseadas na inser¢cao de modelos fisicos para auxiliar na compreensao
do projeto estrutural. Nas poucas experiéncias em que sdo citados recursos digitais, como
projeto paramétrico ou o uso de algoritmos, ndo fica claro como foram as abordagens

pedagbgicas de ensino.

Quadro 2 — Experiencias pedagoégicas no ensino de estruturas para a arquitetura

2010 (8 trabalhos)

2013 (9 trabalhos)

2016 (11 trabalhos)

2019 (16 trabalhos)

Uso de modelos
fisicos para o
ensino de
estruturas.
Disciplinas
interdisciplinares.

Uso de modelos fisicos
para o ensino de
estruturas — maquete
reduzida ou em
tamanho real.

Modelagem
paramétrica.
Disciplinas
interdisciplinares com
ou sem o uso do BIM.

Ensino a partir da
analise de modelos
estruturais existentes
ou formas da natureza
(biomimética).

Uso de software para
simulagdo de esforgos.

Uso de modelos para
a compreensao de
estruturas.

Modelagem paramétrica
para estudo e analise de
estruturas.

Desenho a mao para a
compreensao de
estruturas.

Modelos fisicos impressos
em 3D.

Disciplina interdisciplinar
Mudanga do curriculo
com modelo colaborativo
de integragdo estrutural e
inser¢do de ferramentas
paramétricas para o ensino
e integragdo de estruturas
para a arquitetura.

Ensino baseado em
solugdo de problemas.

Fonte: Adaptado de Costa, E.; Sanchez, 2021a.
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Dessa forma, considerando a falta de literatura especifica, percebeu-se que na atual
forma com que os sistemas estruturais sdo ministrados nos cursos de arquitetura brasileiros
haveria muita dificuldade em inserir contetidos mais complexos como os propostos. Assim, a
discussao mais adequada nesse momento seria o de modelos pedagdgicos alternativos para o
ensino de estruturas (Costa, E.; Sanchez, 2021a).

Ao mesmo tempo, desenvolvi no dmbito da disciplina de “Docéncia do Ensino
Superior” um trabalho em que foi relacionado a falta de formacao pedagogica com a dificuldade
do docente em variar o modelo de ensino, predominando o ensino baseado na reprodugdo “de
como se aprendeu” (Monteiro, Amanda; Costa, E.; Dantas, 2022). Percebi, com esse trabalho,
minha propria limitagdo para a pesquisa, resultado da falta de formacao inicial para a docéncia.

Ao ampliar os conhecimentos sobre praticas pedagogicas durante a disciplina de
“Evolucdo da Forma Estrutural”, as pesquisas me levaram a experiéncia de ensino de estruturas
para o curso de arquitetura do Instituto Federal de Tecnologia de Zurique, em que foi utilizado
um modelo hibrido de ensino como ferramenta para auxiliar na dificuldade de aprendizado de
estruturas pelos alunos de arquitetura e engenharia (Pedron, 2006). Nesse contexto, (Costa, E.;
Sanchez, 2021b), posicionei o ensino hibrido como uma possibilidade de pesquisa para a tese
de doutorado.

De forma geral, o ensino hibrido ¢ descrito como uma metodologia de ensino que agrega
dois modelos de aprendizagem, um presencial, que ocorre em sala de aula, e outro online,
desenvolvido com tecnologias digitais, sendo que, neste, segundo Horn e Staker (2015), os
estudantes devem ter algum elemento de controle sobre o tempo, o lugar, o caminho e/ou ritmo
da aprendizagem.

Para verificar a pertinéncia e carater inédito da tematica para a tese, continuei com o
desenvolvimento do estado do conhecimento. Partindo da realidade nacional, considerei que,
para realidades em que o curso de arquitetura ¢ desenvolvido por meio de disciplinas isoladas,
¢ necessario desenvolver nos estudantes a habilidade de integracdo de conhecimentos em prol
de objetivos especificos, como por exemplo, conceber um projeto de arquitetura em que a
estrutura seja pensada previamente. Assim, verifiquei, na literatura da educagdo, se o modelo
de aprendizagem definido como ensino hibrido poderia contribuir para o desenvolvimento da
autonomia dos estudantes.

Dessa vez, as fontes de produgao cientifica escolhidas foram as disponibilizadas na base

de dados Scopus. Os descritores de busca foram “Blended Learning” OR “Hybrid Learning”
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AND “architecture” OR “engineering”, limitando os resultados a trabalhos posteriores a 2015.
Foram selecionados, na andlise, 19 artigos oriundos de periddicos cientificos e, a partir da
leitura desses trabalhos, identificou-se como o ensino hibrido era utilizado na pratica docente.
Nas experiéncias estudadas, o modelo de ensino hibrido utilizado era a “sala de aula invertida”,
que se divide em trés partes (pre-class, in-class e post-class). A pre-class, uma etapa a distancia,
¢ o momento em que os estudantes t€ém o controle do ritmo da aprendizagem e ¢ utilizada para
introduzir um novo assunto previamente. A in-class ¢ o momento presencial mediado pelo
docente em sala de aula. E a post-class € um momento de avaliagao.

As estratégias utilizadas em cada uma das etapas estdo relacionadas no Quadro 3.

Quadro 3 — Estrutura do ensino hibrido no contexto do ensino de arquitetura e
engenharia

Etapa Estratégias

Videos curtos, materiais em pdf, quizzes, microlectures (videos
instrucionais curtos ou fragmentos de audio que explicam um
topico bem definido, com duragio de 5-10 minutos e

Pre-class . _
segmentados em modulos), questdes “run-batted-in (RBI)”
inseridas nos videos, grupos de discussao online, comunidades de

aprendizagem e laboratorio remoto de simulagdes.

Aprendizagem baseada em projetos e resolugdo de problemas,
uso de simuladores em trabalhos orientados pelos professores em
laboratdrio de informatica, revisdes da pre-class, quizzes do
In-class assunto ja abordado, introdugdo a novos conceitos, tarefas
individuais, discussdes em grupo, introducdo dos elementos da
proxima pre-class, exercicios praticos em laboratorios ou

discussoes e trabalhos colaborativos de resolugdo de problemas.

Post-class Questionarios de avaliagdo da metodologia

Fonte: Adaptado de Costa, E.; Sanchez, 2022.

O modelo de Ensino hibrido por meio de sala de aula invertida pode auxiliar na
autonomia dos alunos quanto a revisao ou ampliacdo do contetdo basico. Assim, o tempo
presencial pode ser aplicado a experimentagdes e projetos (Costa, E.; Sanchez, 2022), porém
esse modelo ndo vai ser aplicado a todos os componentes curriculares.

A partir dessa constatagdo, verifiquei que seria necessaria a discussao sobre quando

utilizar os diferentes recursos e estratégias pedagdgicas que temos disponiveis.
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Na mesma época em que estava desenvolvendo esses estudos, participei de uma
formag¢ao continuada na Unemat em que uma pesquisadora palestrou sobre o ensino hibrido.
No periodo letivo que se seguiu foi interessante notar que, nos discursos de muitos docentes, o
ensino hibrido pareceu ter chegado como uma panaceia, ou como uma estratégia que resolveria
todos os problemas de aprendizagem.

Disso e das discussdes que se seguiram na qualificacdo da tese, percebi que o foco na
proposta e avaliagdo de uma estratégia inica de ensino nao seria suficiente. Diante disso, o
interesse passou a ser discutir formas de capacitagdo do docente para que ele possa avaliar
diferentes estratégias para sua pratica pedagogica, de forma a selecionar a que melhor se adeque
a situagdo em que esta acontecendo o ensino.

Para isso, com o auxilio da banca de qualificacdo e dos orientadores da pesquisa,
direcionei o foco da tese para o trabalho docente, encontrando na teoria do planejamento
docente uma tematica que poderia ser inédita no campo de pesquisa.

Dessa escolha de pesquisa, retornei as fases metodoldgicas sugeridas por Morosini;
Nascimento; Nez, 2021 para verificar nas bases de dados a pertinéncia e ineditismo da pesquisa.

Para isso as fontes de produgao cientifica escolhidas foram as disponibilizadas no portal
de periddicos CAPES e no banco de Teses e Dissertagdes da CAPES.

Os descritores de busca foram “ensino” AND “arquitetura” AND “planejamento” OR
“teaching” AND “architecture” AND “planning”. Os resultados encontrados se referem em sua
maioria a experiencias de ensino, mas nao discutem esse ensino a partir da perspectiva do
trabalho docente.

A relevancia da pesquisa, nesse sentido, estd vinculada a apresentacdo de uma forma
de promocao do trabalho do docente que ministra os componentes curriculares de estruturas em
cursos de arquitetura ao fornecer embasamento tedrico-pratico de natureza didatico-pedagogica
parauma reflexao aprofundada das praticas docentes. Essas reflexdes podem fornecer subsidios
para o desenvolvimento do trabalho docente em prol da formagdo profissional do arquiteto e
urbanista, promovendo, assim, um ensino mais proximo da realidade e mais significativo para
o estudante.

A tese estd organizada em 7 capitulos. Cada capitulo ¢ precedido por uma referéncia as
obras “O Hobbit” ¢ “O Senhor dos Anéis”, de John Ronald Reuel Tolkien (2019a, 2019b,
2019c), porque minha jornada nessa pesquisa me fez sentir como os protagonistas, vivendo

aventuras pela primeira vez, desafiando seus medos, angustias, vivendo momentos de
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desesperanca, ndo acreditando em si mesmos para a missao que lhes foi delegada, para, ao final,
voltarem dessa jornada como novos sujeitos, transformados e renascidos.

A “Jornada Inesperada” que apresento como o primeiro capitulo ¢ a introducao em que
descrevo os caminhos que me levaram a tematica da tese e a coragem de deixar o meu condado,
a area de pesquisa exclusiva da arquitetura, e partir rumo a montanha solitaria que é, para nossa
area, a area da educacdo. Nao que a area da educacdo fosse nossa para resgata-la, mas para que,
enquanto arquitetura, pudéssemos dela desfrutar.

No capitulo 2 apresento o percurso metodoldgico que conduziu a pesquisa de
doutoramento. “La e de volta outra vez”, me leva ao desconhecido e me traz de volta para minha
casa, o ensino de arquitetura, para que, nesse movimento de transposi¢ao de conhecimentos, eu
possa retornar como uma nova pessoa, uma nova docente. O movimento espiralado do método
escolhido para o desenvolvimento da pesquisa permite a ida e volta em varios momentos da
pesquisa. Descrevo, além do método escolhido, a ferramenta utilizada para o tratamento dos
dados coletados, bem como os sujeitos envolvidos nessa coleta.

No capitulo 3, ao assumir que, para o objetivo da tese, deveria analisar arquitetura,
estruturas e a formacao do arquiteto e urbanista em conjunto (trés nao ¢ demais), descrevo
caminhos histéricos que conduziram o processo de formagdo dos arquitetos e urbanistas
brasileiros desde a primeira escola de arquitetura do Brasil, como o ensino da area de estruturas
foi se constituindo no que se tem atualmente e as implica¢des para a profissao.

No capitulo 4, saio da frigideira que ¢ a discussdo das influéncias politicas e historicas
no ensino de arquitetura do Brasil e caio no fogo das implicagdes dessas influéncias nos projetos
pedagogicos de cursos de arquitetura e urbanismo brasileiros. Observo como as atuais diretrizes
curriculares sdo aplicadas na composic¢ao dos projetos pedagogicos, com foco nos componentes
curriculares de estruturas, relagdes entre teoria e pratica e interdisciplinaridade.

O capitulo 5 apresenta os dados coletados com os docentes de estruturas nos cursos de
arquitetura, descrevendo como o processo de formagao e pratica do ensino acontece. Os dados
desse capitulo permitem observar as lacunas ocasionadas pela falta de formagao para a docéncia
e como os docentes poderiam aprimorar suas praticas com um adequado processo de formagao.

No capitulo 6, saio de “casa” e exploro como a teoria da didatica pode auxiliar o
processo de formacao e reflexdo da pratica dos docentes de estruturas em arquitetura.

Dessa saida de casa, retorno para a arquitetura e, no capitulo 7, simulo cendrios de ensino
para componentes curriculares de estruturas a partir da teoria da didatica, desenvolvendo, nessa

simulacdo, o planejamento do ensino e um cenario em que a aprendizagem acontece. A partir
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disso, concluo com as reflexdes sobre as possiblidades da aplica¢do do planejamento enquanto
ferramenta da pratica docente para o ensino dos futuros arquitetos e urbanistas.
As conclusdes retornam os objetivos iniciais da tese, apresentam os resultados e

fornecem novos caminhos para pesquisas da area de estruturas e arquitetura.



27

LAE DE VOLTA OUTRAVEZ

2 BASE PARA O PERCURSO METODOLOGICO

Uma verdadeira “vigilancia epistemologica”, na expressdo de Bachelard,
consiste em ndo aceitar como prontos os “procedimentos metodologicos”, mas
em reelabora-los historicamente em cada contexto. Ndo os transplantar
mecanicamente. A historia de um método (= caminho) s6 pode ser “contada”
ao finalizar a pesquisa. A dire¢do tomada inicialmente ¢ sempre provisoria
(Gadotti, 2015, p. 28).

O desenvolvimento do Estado do Conhecimento foi o que permitiu o delineamento de
possibilidades de organizacao do estudo. As referéncias estudadas no ambito da proposta inicial
do projeto de tese permitiram verificar os caminhos mais adequados a partir de uma visao
panoramica e atualizada das necessidades de pesquisa na drea de ensino de estruturas para
cursos de arquitetura.

Essa primeira etapa de carater exploratério foi o inicio do percurso metodologico dessa
tese, concluida com a defini¢do do problema e dos objetivos de pesquisa. A partir disso,
assumindo que os docentes de estruturas em cursos de arquitetura sdo os sujeitos envolvidos na
tematica, na qual também me incluo, definiu-se que a abordagem seria qualitativa.

Ao se escolher uma abordagem qualitativa, o pesquisador assume que, para além da
representatividade numérica do grupo pesquisado, a preocupacdo deve ser com o
aprofundamento da compreensdo desse grupo, da organizagao, institui¢ao ou trajetdria em que
esse grupo se insere. Goldemberg (2004) vé a pesquisa qualitativa como mais adequada para as
ciéncias sociais porque nesta o pesquisador ndo € neutro na pesquisa, pois seus valores proprios
interferem na sele¢ao e no encaminhamento do problema de estudo. Além da personalidade, a
orientacdo tedrica, o momento socio-historico e o ethos do pesquisado também influenciam o
resultado da pesquisa.

Isso quer dizer que até a Otica a partir da qual se observa o objeto de pesquisa, de escolha
do pesquisador, resultam em diferentes resultados. Nesse sentido, pela disponibilidade
bibliografica e proximidade com a tematica, optei por observar o objeto de pesquisa a partir das
reflexdes sobre o curriculo e seu rebatimento no ensino de projeto de arquitetura desenvolvida
por Teixeira (2005).

Compreendo que estruturas e arquitetura, sendo atividades intrinsecas uma a outra, ao

se estudar a forma de ensino da primeira, deve se considerar como ocorre o ensino de projeto
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de arquitetura. No mesmo sentido, Teixeira (2005) destaca em seu trabalho a necessidade de
integracdo dos contetidos que fornecem conhecimentos sobre a materialidade da edificagao.
Para isso, a autora parte da compreensao de que a educacao representa sempre uma ““selecao
intencionada da cultura, uma sele¢do do conhecimento disponivel em cada época” (Teixeira,
2005, p.19).

Assim, existe uma estreita vinculacdo entre o sistema de ensino e a cultura de um
determinado tempo, comunidade e lugar. Essa vinculagdo, ainda que nao de forma exclusiva, ¢
determinante das garantias de permanéncia e reproducao dessa cultura. Por isso, as instituicdes
educacionais estdo entre os principais agentes de transmissdo e reproducdo da cultura
dominante, isto ¢, da cultura socialmente legitimada e, a medida que cultura e poder se
vinculam, ela ¢ transformada em expressao de uma classe social (Teixeira, 2005).

Essa transmissdo da cultura dominante através do sistema formal de ensino tem como
um dos principais veiculos o curriculo — conteudo, organizagdo e forma de transmissdo. Dai
deriva a compreensdo de curriculo escolar como uma seleg@o particular da cultura geral de uma
sociedade, como o projeto de cultura que se quer formar, imbuido de historia, vinculado a
formas determinadas de organizacdo da sociedade e da educagao (Teixeira, 2005).

Nesse sentido, cabe ressaltar que a atuacdo do docente de nivel superior requer o
conhecimento de diversos elementos que estdo envolvidos na pratica educativa, bem como a
compreensdo dessa pratica. Essa compreensao ndo pode ser alcangcada sem um método que
possibilite uma analise filosofica e cientifica da educagdo. Isso ¢ reforcado por Mangolin (2021,
p- 10) ao estudar o ensino superior no Brasil:

A educagdo, por sua vez, ndo esta isenta do contexto histérico, nao vive
separado das contradi¢es que se apresentam, nem das transformacdes pelas
quais passa uma formagdo social especifica. Certa disposi¢do em tratar das
questdes relativas a educagdo apenas na analise por dentro dos muros das
escolas e universidades, tem tornado muitas reflexdes sobre a educagio apenas
um amontoada de preocupagdes pedagogicas que parecem ser apenas técnicas
e isentas das influéncias dos processos historicos.

Maria Lima e Selma Pimenta (2006, p. 20) corroboram com essa linha ao afirmar que:

A complexidade da educagdo como pratica social ndo permite trata-la como
fendmeno universal e abstrato, mas sim imerso num sistema educacional, em
uma dada sociedade e em um tempo histérico determinado. Uma organizagéo
curricular propiciadora dessa compreensao parte da analise do real com o
recurso das teorias e da cultura pedagodgica, para propor e gestar novas
praticas, num exercicio coletivo de criatividade.

Partindo do principio de que a légica formal nao € capaz de explicar as contradi¢des

presentes e restringe o pensamento, impedindo-o de se movimentar de forma adequada para a
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compreensdo das questdes, e considerando que o mundo ¢ dialético (dinamico e contraditorio),
faz-se necessario um Método, uma teoria interpretativa que sirva como instrumento para
compreendé-lo (Pires, 1997).

O método tem uma grande contribuig¢do para os docentes, pois auxilia na compreensao
do fendmeno educativo. Isso se da pela necessidade 16gica de descobrir a categoria mais simples
(o empirico) nos fendmenos a fim de chegar a categoria sintese de multiplas determinagdes
(concreto pensado). Ou seja, ao analisar um fenomeno educacional, ¢ possivel compreendé-lo
ao identificar sua manifestacao mais simples e, por meio de abstrag¢des, entender completamente
0 que estd sendo observado. Por exemplo, pode-se compreender um processo educativo ao
refletir sobre as relacdes didrias entre professores e alunos em sala de aula. Quanto mais
abstracgoes (teoria) forem construidas sobre essa relagdo simples e empirica entre professor e
aluno, mais proximo sera a compreensao total do processo educacional em questdo (Pires,
1997).

Assim sendo, para compreender o processo de ensino das estruturas nos cursos de
arquitetura ¢ necessario, antes, analisar as relagdes sociais que estao envolvidas nesse processo.
Para isso, optei por utilizar a Teoria Critica, que parte da compreensao da realidade para,
posicionando o objeto estudado em um contexto histérico e social, analisar como esse contexto

constitui o objeto.

2.1 Teoria critica

O conceito de Teoria Critica como método de pesquisa adotado nessa tese ¢ o descrito
pelo pesquisador brasileiro Marcos Nobre (2004, 2018). O autor constroi sua definicao de
Teoria Critica a partir da Escola de Frankfurt e filosofos como Max Horkheimer, Theodor
Adorno, Herbert Marcuse e Jiirgen Habermas, como uma alternativa para pesquisas em que a
Teoria Tradicional de pesquisa tem potencial limitado para o desenvolvimento.

Cabe assim, inicialmente, descrever a forma de conducao da pesquisa pelo método da
Teoria Tradicional e o porqué de ela ndo ser adequada no ambito desta pesquisa.

No método de pesquisa pela Teoria Tradicional, o cientista se posiciona como alguém
que observa o fendmeno de estudo e faz conexdes objetivas do que foi observado. Tais conexdes
se dao independentemente de qualquer intervengdo de sua parte e sdo consideradas parciais,
porque desconsideram fatores que sdo resultado do processo historico e interferem inclusive
nas percepgdes do proprio cientista sobre o assunto (Nobre, 2004). Para tanto, o pesquisador

tem de abstrair das qualidades concretas dos objetos e do sentido que possam ter no contexto
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das relagdes sociais, para considera-los unicamente como elementos de uma cadeia causal
necessaria (Nobre, 2018).

O modelo tradicional de teoria também separa o cientista social do agente social, ou
seja, o observador das relagdes sociais da sociedade concreta. Nesse sentido, separa, de um
lado, a descri¢dao de como funciona a sociedade e, de outro, os valores proprios a cada cientista
como agente social (Nobre, 2018). Logo, o sujeito do conhecimento da Teoria Tradicional nao
se envolve com seu objeto, respeita o principio de neutralidade cientifica, constatando “o que
¢” e silenciando, enquanto cientista, o que poderia ou deveria ser (Freitag, 1988).

Esse método cientifico tem a pretensdo de separar rigidamente o que ¢ do dominio do
conhecimento daquilo que pertence ao dominio da acdo. Dessa perspectiva tradicional de teoria,
ndo cabe ao cientista fazer qualquer valoragao do objeto estudado, mas tdo somente a sua
classificacdo e explicagdo segundo os parametros neutros do método. Na concepcao tradicional,
portanto, cabe a teoria apresentar a conexao dos fendmenos sociais tais como se apresentam a
um observador isolado da pratica. Do contrario, o observador deixa de ser um cientista e passa
a ser um agente social como qualquer outro, imbuido de uma determinada concepg¢ao de mundo,
de um determinado conjunto de valores em nome dos quais age (Nobre, 2018) invalidando os
resultados da pesquisa tradicional.

A Teoria Critica compreende que “conhecer” e “agir” sdo momentos distintos, mas
reconhece que tém de ser considerados conjuntamente. Se a realidade social ¢ o resultado da
acdo humana, tende a ocorrer, por sua vez, no contexto de estruturas historicas determinadas,
de uma determinada forma de organizacdo social. Desse modo, o primeiro passo ¢ o de
investigar essas estruturas, de maneira que se encontrem as condi¢des historicas determinadas
em que se da a acdo (Nobre, 2018).

Ao fixar de maneira rigida a separacdo entre “conhecer” e “agir”, entre “teoria” e
“pratica”, a Teoria Tradicional expulsa do seu campo de reflexao as condicionantes historicas
do seu proprio método. Se todo conhecimento produzido ¢, entretanto, historicamente
determinado (mutavel no tempo, portanto), ndo ¢ possivel ignorar essas condicionantes, sendo
ao preco de permanecer na superficie dos fendmenos, sem ser capaz de conhecer por inteiro
suas conexOes na realidade social. Em outras palavras, na concepg¢ao tradicional de teoria, o
método ¢ transformado em uma instdncia atemporal, de maneira a tentar eliminar o cerne
historico que lhe € constitutivo (Nobre, 2018). Freitag (1988) expde que, enquanto na Teoria

Tradicional, o objeto representa um dado externo ao sujeito, a Teoria Critica sugere uma relagdo
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organica entre sujeito e objeto: o sujeito do conhecimento ¢ um sujeito histdrico, que se encontra
inserido em um processo igualmente historico que o condiciona e molda.

Portanto, a Teoria Critica oferece uma oportunidade justa, reflexiva e critica de
compreender a realidade investigada, pois se propde a ampliar as possiblidades da pesquisa ao
colocar os fatos sociais e historicos como motivadores de estudo (Freitag, 1988). Deste modo,
a producdo cientifica tradicional ndo atende as necessidades de pesquisa por se constituir
parcial. Assim, a Teoria Critica exige do pesquisador uma permanente atencdo as
transformagdes sociais, econdmicas e politicas em curso € uma constante revisao € renovagao
das andlises em vista de uma compreensao acurada do momento presente (Nobre, 2018).

Neste sentido, a estrutura logica da Teoria Critica consegue captar a dimensao historica
dos fenomenos, dos individuos e das sociedades, procurando integrar um dado novo no corpo
tedrico ja elaborado, relacionando-o sempre com o conhecimento que ja se tem do homem e da
natureza naquele momento histérico (Horkheimer, 1947 p 173-174 apud Freitag, 1988).

A leitura de mundo que ¢ feita a partir da Teoria Critica busca entender o mundo. Assim,
devem-se procurar as potencialidades reais ndo realizadas e quais os obstaculos para que se
alcance essa melhor versdo. A critica tem de encontrar apoio na propria realidade criticada. Ela
ndo ¢ somente uma negacdo da realidade, mas uma nega¢ao fundamentada nas possibilidades
reais de emancipagdo e justi¢a inscritas na realidade (Repa, 2018). Da mesma forma, Nobre
(2004) utiliza o modelo comunicativo de Habermas para construir a ideia de uma teoria que nao
trabalhe em aporia ou utopia, mas que possa responder a problemas atuais a partir das
potencialidades identificadas no proprio contexto social.

Assim, em resumo, pode-se diferenciar a Teoria Critica da Teoria Tradicional tal como

ilustrado na Figura 1.

Figura 1 — A descri¢ao de mundo de acordo com o método de pesquisa

Descreve o mundo

, Descreve o mundo
como ele é. b

a partir do que ele
poderia ser e ndo é.

>

>

Fonte: elaborada pela autora.
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Ao posicionar essa tese em uma estrutura de pesquisa que tem como método a Teoria
Critica, considera-se que ¢ impossivel estudar o ensino superior sem considerar o contexto
histérico que ocasionou a organizagdo das universidades e cursos de graduacao tal como se
apresentam hoje. A partir dessa leitura, busca-se encontrar as contradi¢des contidas nesse
contexto e quais as potencialidades nao realizadas, que sdo apresentadas em forma de resposta
ao problema de pesquisa, como uma sintese, um concreto pensado.

Por suposto, foi necessario se definir as categorias® norteadoras do método. Para se
chegar a sintese, o método foi desenvolvido a partir de quatro categorias: historicidade,
contradi¢do, mediacgdo e totalidade. Essas quatro categorias ndo se relacionam de forma linear
e, para entender a relagdo entre elas, € necessario pensar sobre a sintese. Para Kosik (1976, p.
44) a sintese se constitui de:

[...] um todo que possui sua propria estrutura (e que, portanto, nao ¢ cadtico),
que se desenvolve (e, portanto, ndo ¢ imutavel nem dado de uma vez por
todas), que vai se criando (e que, portanto, ndo ¢ um todo perfeito e acabado
no seu conjunto e ndo ¢ mutavel apenas em suas partes isoladas, de maneira
de ordena-las), de semelhante concepc¢do da realidade decorrem certas
conclusdes metodologicas que se convertem em orientagdo e principio
epistemologico para estudo, descri¢ao, compreensdo, ilustragdo e avaliagdo de
certas se¢Oes tematizadas da realidade [...]

Assim, ao ndo se considerar o conhecimento como uma relagdo linear, assume-se que
este se processa num movimento transformador em espiral. Kosik (1976) denomina essa sintese
como dialética* e estruturada, um processo de concretizagio que procede do todo para as partes
e das partes para o todo, dos fendmenos, da totalidade para as contradi¢des e das contradi¢des
para a totalidade. E justamente nesse processo de correlagdes em espiral no qual todos os
conceitos entram em movimento reciproco e se elucidam mutuamente, atinge-se a

concreticidade (totalidade), conforme observa-se na Figura 2.

3 O termo “categoria” aqui utilizado segue a defini¢do de Cury (1986), que entende as categorias como
a organizagdo da pesquisa para a sintese de multiplas determina¢Ges. Sdo conceitos basicos que
pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real, suas conexdes e relagdes, surgindo da analise
da multiplicidade dos fenomenos. As categorias ajudam a entender o todo, cujos elementos sdo os
constituintes da realidade e, nele, os elementos da educacéo.

* De acordo com Hegel, o “todo dialético” refere-se a uma compreensio holistica da realidade, na qual
todos os elementos estdo interconectados € em constante processo de mudanga e desenvolvimento.
Hegel acreditava que a realidade ndo pode ser compreendida isoladamente, mas apenas em relagdo ao
seu contexto e ao seu desenvolvimento historico. Ele via o0 mundo como um sistema em constante
evolucao, no qual as contradi¢des e conflitos desempenham um papel fundamental (Kosic, 1976).
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Figura 2 — Estrutura metodologica da pesquisa a partir da Teoria Critica
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Tendo definido as categorias e como elas se relacionam entre si, cabe agora descrever
como cada uma sera trabalhada e a relagdo com os objetivos especificos propostos para a tese.

Na primeira categoria definida, historicidade, descrevo o que na Teoria Critica ¢ “o
mundo como ele ¢”. Com essa categoria, pretende-se demonstrar o contexto historico a partir
do qual se analisara o objeto de estudo. Kosik (1976, p.45) define que “o conhecimento da
realidade histdrica é um processo de apropriagdo tedrica — isto €, de critica, interpretagdo e
avaliagdo dos fatos — processo em que a atividade do homem, do cientista é condig¢do
necessaria ao conhecimento objetivo dos fatos”. A historicidade no ambito da Teoria Critica
implica, portanto, reconhecer que as sociedades humanas sao historicas e forjadas por processos
historicos, destacando a importancia de analisar as estruturas sociais em seu contexto historico
especifico para uma compreensdo critica da sociedade e, consequentemente, do objeto que se
estd estudando. Assim, quando se trata de pesquisas em educagdo, Mangolin (2021) argumenta
que ¢ necessario o estudo do contexto historico para fundamentar o objeto.

Dessa forma, a historicidade nessa pesquisa ¢ trabalhada a partir de pesquisa
bibliografica. Ela ¢ identificada em dois momentos que influenciam de forma significativa no
ensino de estruturas para a arquitetura. O primeiro de nivel mundial, que abrange o periodo
referente a separagdo entre arte e técnica, € consequentemente da arquitetura e engenharia, € o
segundo, de nivel nacional, que marca a influéncia da arquitetura moderna no Brasil e dos

principios de modernizag¢ao do ensino da Bauhaus com Walter Gropius e a reforma universitaria

de 1968.
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O resultado dessa pesquisa bibliografica, ¢ associado a uma pesquisa documental das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) dos cursos de arquitetura e urbanismo. Santos Junior
(2013) coloca o estudo das Diretrizes Curriculares como uma importante fonte para
compreender o desenvolvimento do ensino de arquitetura e urbanismo, uma vez que elas se
constituem num instrumento politico capaz de sintetizar documentalmente as demandas
profissionais emergentes e de criar renovadas expectativas de mudanga no bojo dos movimentos
reivindicatdrios. Esse contexto descreve também o que esta posto como regra, como legislagao
para o ensino de estruturas.

A contradic¢do ¢ uma categoria do método igualmente importante para a Teoria Critica,
como destaca Pires (1997), porque permite uma movimenta¢do do pensamento, reflete sobre a
realidade, partindo do empirico (a realidade dada, o real aparente, o objeto assim como ele se
apresentam a primeira vista) e, por meio de abstracoes (elaboracdes do pensamento, reflexoes),
alcanca caminhos para se chegar ao concreto pensado (a sintese de multiplas determinagdes).

Para Cury (1986) a contradi¢do revela a tensdo entre o que ja foi e o ainda-ndo, ou seja,
o que na Teoria Critica € colocado por Nobre (2004) como os potenciais nao desenvolvidos. A
contradicdo permite conectar, articular o real a outros processos ¢ observar a tensao das
contradi¢des na relacdo todo-parte e, assim, perceber o real como histdrico. Além disso, ela
expressa as relagdes concretas e relaciona dialeticamente os momentos distintos de um todo
(Cury, 1986).

No contexto dessa tese, a contradicao ¢ identificada contrapondo-se a andlise dos
documentos oficiais que regulamentam o ensino superior € o ensino de arquitetura em nivel de
graduacdo no Brasil e os Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) de uma sele¢do de cursos de
arquitetura e urbanismo de diferentes regides do Brasil. A selegdo considerou um projeto
pedagdgico por regido do pais, de cursos que fossem de universidades publicas e
disponibilizassem em seus portais os projetos pedagodgicos e ementas dos componentes
curriculares. O recorte escolhido se justifica pela abordagem qualitativa da pesquisa, em que
ndo sdo necessarias grandes amostras para os fins que se pretende observar.

Teixeira (2005), em sua tese de doutorado sobre a integracao de contetidos no ensino de
arquitetura, analisou projetos pedagogicos de cursos estrangeiros do eixo latino. Como
conclusdo verificou maior clareza na definicdo dos objetivos e conteudos dos componentes
curriculares, associando isso a maior coeréncia e rigor no preparo dos programas, na articulagao

das relagdes e no encadeamento dos conteudos a serem desenvolvidos, mais proprios da cultura
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que aprecia e valoriza o pensamento sistematizado e que, por isso, impdem maiores reservas ao
improviso.

Utilizo essa conclusdo da autora para, em conjunto com a escolha pela Teoria Critica
como método, justificar o porqué de nao se incluir a analise de projetos pedagogicos de cursos
estrangeiros. Como a perspectiva utilizada nesse trabalho assume que a cultura e o contexto
historico interferem na constru¢do do ensino de graduacdo, considero que, para uma correta
comparacao, deveria também analisar o contexto histérico e social desses paises, o que, pelo
tempo disponivel para finalizacao da tese, ndo seria possivel.

Das situacdes reveladas pela historicidade e contradicdo, utiliza-se a categoria
mediacdo como forma de compreender tal realidade. A mediagao refere-se ao processo pelo
qual as contradigdes sao gerenciadas e resolvidas. Busca-se a percepgdo que os sujeitos t€ém do
objeto de pesquisa a partir da realidade social (historicidade) em que estdo inseridos e, a partir
disso, mediam-se possiveis solugdes para as contradi¢des identificadas.

No caso da educagdo, essa categoria torna-se basica porque a educagdo, como
organizadora e transmissora de ideias, medeia as acdes executadas na pratica social. Assim, a
educagdo pode servir de mediacao entre duas agdes sociais ou para a pratica pedagogica, uma
mediagdo entre duas ideias (Cury, 1986). As media¢des abrem espago para que as teorias se
concretizem, tornando-se guias das a¢des. No contexto dessa tese, o apice da mediagdo ocorre
ao identificar o sentido da pratica pedagdgica para professores de estruturas em cursos de
arquitetura. Para isso foi utilizado como ferramenta de coleta de dados um questionario aplicado
a docentes com esse perfil e analisado a partir da Analise de Discurso (AD).

Tal rejuntamento do pensamento leva a ultima categoria do método, a totalidade, ou
seja, ao concreto pensado. Assim, a diferenca entre o empirico (real aparente) e o concreto (real
pensado) sdo as abstracdes (reflexdes) do pensamento que tornam mais completa a realidade
observada e a contradi¢do serdo expressas pela definicao de um objeto pelo que ele ndo € (Pires,
1997).

A totalidade ¢ o momento em que o pesquisador toma consciéncia do fato enxergando,
finalmente, a realidade concreta (Cunha, 2019). Essa categoria se encaixa, dessa forma, no que
pontua Sanchez Vazquez (2003, p. 283):

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora insere-se a tarefa de educar
as consciéncias, organizando os meios materiais € os planos de a¢do concretos;
tudo isso como um passo essencial para desenvolver agdes realmente eficazes.
Nesse sentido, uma teoria ¢ pratica na medida em que materializa, através de
uma série de mediagdes, 0 que antes existia apenas idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipagdo ideal de sua transformagao.
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Nessa etapa, tendo identificado as potencialidades ndo realizadas do objeto, o tedrico
critico discute como estas podem ser alcangadas. Logo, a totalidade ndo se constitui algo
totalmente novo, utépico, mas um recorte em potencial daquilo que ja se coloca como realidade.

Ainda, justifica-se o uso da categoria de totalidade quando nao se procura apenas uma
compreensdo especifica do mundo real, mas se almeja obter um ponto de vista que possa
conectar um processo singular a outros processos e, finalmente, coordend-los em uma sintese
integradora de multiplas determinacdes. A totalidade ndo ¢ um todo pré-determinado e
determinante das partes nem harmonia simples, pois, ndo existe uma totalidade acabada, mas
um processo de totalizagdo a partir das relacdes da historicidade e suas contradi¢des (Cury,
1986).

Frigotto (2000) define a sintese produzida enquanto totalidade como uma exposicao
organica, coerente, concisa das “multiplas determinacdes” que explicam a problematica
investigada. Aqui, ndo apenas avangos em relagdo ao conhecimento anterior sdo apresentados,
mas também questoes pendentes e a propria redefinicdo das categorias e conceitos. Na sintese
da discussao, as implicagdes para a agao concreta sao consideradas. Esse ¢ um ciclo constante
de pratica que permite uma melhor compreensao do tema estudado e consequentemente torna
possivel agir com mais efetividade utilizando o conhecimento adquirido como base para ainda
mais ampliagdo desse mesmo saber (nova historicidade).

No contexto da tese, a totalidade demonstra como o planejamento docente pode ser
utilizado por docentes de estruturas em cursos de arquitetura. Para tanto, ¢ proposta a criagao
de cenarios de aprendizagem para os componentes curriculares de estruturas que trabalham com
a introducao aos sistemas estruturais.

O cenario de aprendizagem descreve uma situagdo hipotética de ensino-aprendizagem
composta por um conjunto de elementos. Esse cendrio simula o contexto em que a
aprendizagem ocorre, o ambiente em que se desenrola e ¢ condicionada por fatores relacionados
com a area/dominio de conhecimento e pelos papéis desempenhados pelos diferentes agentes
ou atores (e pelos seus objetivos), organizados numa historia/narrativa. Dessa forma, pode-se
experimentar diferentes praticas pedagdgicas, métodos de ensino e de avaliacdo com mais
reflexdo antes, durante e depois da aplicacdo aos estudantes. O conceito de cenario de
aprendizagem utilizado nesse trabalho ¢ adaptado dos trabalhos de Carroll (2000) e Matos
(2014).

Nao se trata de um modelo porque formulas, “receitas” ou modelos de comportamento

racional para que os docentes sigam sao vistos como inuteis e contraproducentes para se adaptar
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as situagdes e profissionalizar os docentes. As peculiaridades de cada contexto, de cada grupo
de alunos, de cada curso, as possibilidades de cada area curricular e de cada unidade de
conteudos, o grau de envolvimento profissional de cada docente, tornam o modelo inviavel
(Gimeno Sacristan, 2007, p. 280).

Das possibilidades elencadas nesses cenarios tem-se uma “nova historicidade” ou novo
concreto pensado. Entende-se que ndo ¢ uma solucdo definitiva, mas uma possibilidade
enxergada no contexto social estudado. Novas pesquisas podem ser desenvolvidas a partir dessa
nova historicidade para chegar a outros resultados, destacando assim a espiral infinita com que

foi apresentado o método da Teoria Critica.

2.2 Analise do Discurso

No método de Analise de Discurso (AD), assume-se que o contexto social no qual o ser
discursivo esta posicionado influencia na forma do seu discurso. Nesse sentido, o discurso
produzido nao ¢ visto como mera transmissao de informagdes, mas como uma interpretagao de
um complexo processo que coloca em funcionamento a linguagem afetada pela historia que
reflete na produ¢ao dos sentidos do discurso (Orlandi, 2015).

Para Repa (2018), nenhum ato de comunicacdo ¢ feito em abstrato, mas em um
determinado contexto implicito, que da significacdo ao que ¢ dito. As interacdes comunicativas
estdo sempre inseridas no interior do mundo da vida estruturado simbolicamente, de cujos
elementos os agentes ndo podem se dispor ao bel-prazer. Ao contrario, eles mesmos sao
produtos de tradi¢des culturais, de grupos a que pertencem, de processos de socializacdo e
aprendizagem.

Na AD, procura-se compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico,
parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e sua historia. O sentido ndo existe em si,
mas ¢ determinado pelas posigdes ideoldgicas colocadas no processo sdcio-historico em que as
palavras sdo produzidas. As palavras mudam de sentido segundo as posicoes daqueles que as
empregam. Elas “tiram” seu sentido dessas posicdes, isto €, em relacdo as formacdes
ideologicas nas quais essas posigdes se inscrevem (Orlandi, 2015, p. 40).

Analisam-se, dessa forma, as estruturas linguisticas, os elementos discursivos e as
praticas sociais que estdo envolvidos na producdo, circulacdo e recep¢ao do discurso.
Examinam-se as relacdes de poder presentes no discurso, como o discurso politico, midiatico,
académico, entre outros, e investiga-se como essas relagdes influenciam a construcdo de

identidades, a manuten¢do de hierarquias sociais e a legitimacdo de determinadas ideologias.
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Pela AD pode-se conhecer melhor aquilo que faz do homem um ser especial com sua
capacidade de significar e significar-se (Orlandi, 2015).

O texto nao ¢ trabalhado como ilustracdo ou como documento de algo ja sabido em
outro lugar e que o texto s6 exemplifica. A AD produz um conhecimento a partir do proprio
texto, porque o vé como tendo uma materialidade simbolica propria e significativa, uma
espessura semantica. Ela o concebe em sua discursividade.

A forma de se analisar o discurso se baseia na constru¢ao de um método de analise a
partir de um dispositivo construido pelo analista do discurso. Esse dispositivo tem a
caracteristica de colocar o dito em relacdo ao ndo dito, o que o sujeito diz em um lugar com o
que ¢ dito em outro lugar, o que ¢ dito de um modo com o que € dito de outro, procurando ouvir,
naquilo que o sujeito diz, aquilo que ele nao diz, mas que constitui igualmente os sentidos de
suas palavras (Orlandi, 2015, p. 57).

Esse dispositivo ¢ subdividido em dispositivo tedrico e dispositivo analitico e esses se

inserem, na metodologia geral da pesquisa, na historicidade e na mediagdo (Figura 3).

Figura 3 — Estrutura da analise de dados
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A historicidade construida a partir das referéncias bibliograficas ¢ o dispositivo tedrico
e situa os sujeitos em um determinado contexto histdrico.
Para Orlandi (2015, p. 24) a AD:

ndo estaciona na interpretagdo, trabalha seus limites, seus mecanismos, como
parte dos processos de significagdo. Também ndo procura um sentido
verdadeiro através de uma “chave” de interpretagdo. Ndo ha esta chave, ha
método, ha construg¢ao de um dispositivo tedrico. Ndo ha uma verdade oculta
atras do texto. Ha gestos de interpretagdo que o constituem e que o analista,
com seu dispositivo, deve ser capaz de compreender.

O dispositivo analitico, refere-se a organizagao da relacdo do instrumento de coleta de
dados com o discurso. O dispositivo analitico ajuda a construir a interpretagdo a partir de
mecanismos de funcionamento do discurso. Os mecanismos de funcionamento do discurso
na AD referem-se as estratégias e processos linguisticos e discursivos utilizados para dar

significados e transmitir mensagens dentro de um discurso (Orlandi, 2015, p. 25).

2.3 Escolha, elaboracao e aplicacio do instrumento de coleta de dados

Como técnica de coleta de dados, o questionario foi escolhido por atingir um maior
numero de pessoas simultaneamente, abranger uma area geografica mais ampla, permitir maior
liberdade nas respostas em razao do anonimato e ser mais seguro, pelo fato de as respostas nao
serem identificadas. Essa técnica foi fundamentada em Marconi e Lakatos (2003).

As autoras expdem que o questiondrio deve ser limitado em extensdo e em finalidade.
Se for muito longo, causa fadiga e desinteresse; se curto demais, corre o risco de ndo oferecer
informagdes suficientes. Por isso, deve conter de 20 a 30 perguntas e demorar cerca de 30
minutos para ser respondido. Além disso, deve estar acompanhado por instru¢des definidas e
notas explicativas, para que o informante tome ciéncia do que se deseja dele. Junto com o
questionario deve-se enviar uma nota ou carta explicando a natureza da pesquisa, sua
importancia e a necessidade de obter respostas, tentando despertar o interesse do recebedor, no
sentido de que ele preencha e devolva o questionario dentro de um prazo razoavel (Marconi,
Lakatos, 2003).

Sendo assim, o questionario (Apéndice A) foi construido com uma série de 20 questdes
(abertas ou fechadas) organizadas em 3 partes: (1) formagao profissional, (2) formacdo para a
docéncia, (3) experiencia de ensino e planejamento docente. No inicio, foram descritos os

objetivos do questiondrio, o perfil esperado do participante, os riscos esperados, a forma de
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participagdo, os beneficios e os critérios para suspensdo ou encerramento do estudo, também
foi incluido um Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE).

Depois de redigido, Marconi e Lakatos (2003) sugerem que o questionario seja testado
antes de sua utilizagdo definitiva, aplicando-se alguns exemplares em uma pequena populagado
escolhida. Destarte, foi submetido a um pré-teste para verificagdo de incompatibilidades. Esse
pré-teste foi encaminhado e respondido por 3 (trés) docentes que ministram componentes
curriculares de estruturas em cursos de arquitetura. Essa amostragem reduzida nao fez parte da
pesquisa.

Com relacdo a escolha dos participantes, definidos como amostra, Minayo et al. (2005)
sugerem que seja priorizada a diversidade do grupo a fim de possibilitar apreensdo de
semelhangas e diferencas. Para isso, Gomes et al. (2005, p. 232) afirmam que:

Uma estratégia para se garantir a0 mesmo tempo a representatividade cultural
e a diversidade das segmentagdes na investigacdo, ¢ abordar grupos que se
formam naturalmente, ao invés de privilegiar a construcdo de grupos
estatisticos ou taxondmicos. Pois, em um grupo organizado espontaneamente,
as pessoas: interagem conjuntamente; partilham um passado e projetam
expectativas comuns, pois tém interesses e valores mais ou menos
semelhantes.
Assim, considerando os objetivos, o questiondrio foi enviado via e-mail para todos os
autores com trabalhos publicados no IV ENEEEA, que aconteceu em 2021. A elegibilidade dos
participantes foi assim descrita:

Professores e professoras do magistério superior do curso de arquitetura e
urbanismo de instituigdes do Brasil, que ja tenham lecionado, ao menos uma
vez, algum componente curricular de Estruturas.

Por componentes curriculares de Estruturas entende-se aqueles que
contribuem para a formacdo de competéncias ¢ habilidades para “[...] a
compreensdo dos sistemas estruturais e o0 dominio da concepgéo e do projeto
estrutural, tendo por fundamento os estudos de resisténcia dos materiais,
estabilidade das construgdes e fundagdes” (Brasil, 2010b).

O questionario foi enviado a 49 autores no primeiro semestre de 2023, sendo que, destes,
16 retornaram com as respostas. Uma taxa de retorno de 32,65%. Em média, os questionarios
expedidos pelo pesquisador alcancam 25% de devolucdo segundo Marconi e Lakatos (2003),
entdo a amostra apresentou uma taxa de retorno satisfatoria.

Concluida a coleta de dados, a construc¢ao do dispositivo analitico para a AD se iniciou
com a organizacdo do corpo ou corpus, o conjunto de textos que foram selecionados e
analisados. O corpus € essencial para se examinar padrdes linguisticos, estratégias retoricas, €
discutir como o poder e as relagdes sociais sao construidas e reproduzidas através da linguagem

(Orlandi, 2015). Assim, busco entender a discursividade que se articula nos dizeres de docentes
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que atuam nos cursos superiores de Bacharelado em Arquitetura e Urbanismo, em especial nos
componentes curriculares de estruturas.

Torna-se pertinente salientar, que nesta etapa do trabalho, ao projetar um olhar
discursivo e analitico sobre esses componentes tedricos, utilizo, como recurso para estudar os
mecanismos de funcionamento do discurso, os conceitos de formacgdes ideologica e
discursiva, parafrase, esquecimento, condi¢des de producdo, lugar, relacio de forgas e, também,
siléncio. Esses recursos foram selecionados a partir da consultoria com o analista de discurso
Jalio Cezar Rodrigues®. Esses recursos estdo presentes nos entremeios das respostas ao
questionario e, a medida em que analisamos algumas delas, fazemos uma linkagem entre um e
outro, pois, ao pensar a movéncia dos sentidos, proposta no cerne da propria teoria discursiva,
articula-se a lingua em seu movimento feito na e por meio da linguagem, bem como a inscrigao
de cada sujeito em seus lugares sociais no ambito da sociedade moderna.

A formacgao ideologica (Pécheux, 2014) pode ser compreendida como uma série de
dizeres, rituais, praticas, representacdes, que, de acordo com a formacdo social vigente,
instauram posicao de classe a partir das relacdes estabelecidas entre os sujeitos. Esses
posicionamentos, por sua vez, mantém entre si vinculos que podem ser de hegemonia, oposicao
ou concordancia. A formacdo ideologica vai se manifestar na regulacdo da formacio
discursiva (Courtine, 2014), que regula o que o sujeito pode e deve dizer e, também, o que ndo
pode e ndo deve ser dito. Isso quer dizer que, a identificacdo inconsciente do sujeito com
determinadas formacdes discursivas vai determinar seus posicionamentos, suas filiacdes de
ambito ideologico, sempre a revelia de sua vontade (Pruinelli, 2020).

Para Orlandi (2015) ¢ pela referéncia a formagao discursiva que pode-se compreender,
no funcionamento discursivo, os diferentes sentidos. Palavras iguais podem significar
diferentemente porque se inscrevem em formagdes discursivas diferentes, como por exemplo:

a palavra “terra” ndo significa 0 mesmo para um indio, para um agricultor
sem-terra ¢ para um grande proprietario rural. Ela significa diferente se a
escrevemos com letra maiuscula Terra ou com mintscula terra etc. (Orlandi,
2015, p. 42).

Isso define em grande parte o trabalho do analista: observando as condi¢des de producdo
e verificando o funcionamento da memoria, ele deve remeter o dizer a uma formagao discursiva

(e ndo outra) para compreender o sentido do que ali esta dito (Orlandi, 2015).

5> Graduado em Letras, Mestre em Linguistica, doutorando em Linguistica e docente na Unemat,
campus de Tangara da Serra.
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Nesse sentido, cabe observar também a existéncias de parafrases no discurso. Os
processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se mantém,
isto ¢, o dizivel, a memoria. A parafrase representa assim o retorno aos mesmos espacos do
dizer. Produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer sedimentado. A parafrase esta do
lado da estabilizagdo (Orlandi, 2015).

Quando ocorre um avesso a memoria ¢ necessario também mobilizar o conceito de
esquecimento (Vinhas, 2020), que diz respeito a ilusdo subjetiva de que o sujeito controla
enunciativamente o sentido do que fala, ou seja, o sujeito ndo percebe as influéncias das
formagdes ideologicas e discursivas em seu discurso, atribuindo a si mesmo a autoria tinica do
pensamento e opinido. Ao pensar que, nesse sentido, todo discurso €, de certa forma, aprendido,
nao posso deixar de mencionar uma passagem de Rubem Alves (2012, p. 20-21):

Quanto mais aprendia as coisas de sapo, mais sapo ficava. E quanto mais
aprendia a ser sapo, mais se esquecia de que um dia fora principe. A
aprendizagem ¢ assim: para se aprender de um lado, hd que se esquecer do
outro. Toda aprendizagem produz o esquecimento.

Assim, percebe-se que formacdes descrevem o condicionamento do sujeito pelas
circunstancias sociais, historicas e ideologicas e sao as condi¢des de producao utilizadas na
AD para dizer que ndo ¢ mais possivel afirmar que o sujeito ¢ a fonte do discurso (Oliveira;
Radde, 2020).

Esses conceitos ja apresentados articulam-se diretamente com o lugar de onde fala o
sujeito ou a posicao-sujeito a partir da qual se analisa o discurso. Na AD, a nogao de lugar ¢
compreendida como o lugar social e o lugar discursivo do sujeito. O lugar social situa o
individuo em um local em que este tem acesso a diferentes discursos em circulagdo e a
identificacdo a certos saberes e outros ndo, resultante das posi¢des-sujeito que assume, implica
na sua inscri¢ao num lugar discursivo (Anjos, 2020).

Esse lugar de onde fala o sujeito ¢ constitutivo do que ele diz. Por isso se faz necessario
também incluir o conceito de relagdo de forcas, pois, se o sujeito fala a partir do lugar de
professor, suas palavras significam de modo diferente do que se falasse do lugar do aluno. “[...]
Como nossa sociedade ¢ constituida por relagdes hierarquizadas, sdo relagdes de forca,
sustentadas no poder desses diferentes lugares, que se fazem valer na comunicagdo. A fala do
professor vale (significa) mais do que a do aluno” (Orlandi, 2015, p. 37).

Por ultimo, considerei incluir também o siléncio como conceito para identificar na AD
— 0 que ja mencionei a partir de Orlandi (2015) — “naquilo que o sujeito diz, aquilo que ele

nao diz, mas que constitui igualmente os sentidos de suas palavras” (Orlandi, 2015, p. 57).
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Tendo selecionado os instrumentos nessa etapa de descrigdo metodoldgica cabe ainda,
ja a partir dos dados coletados nos questionarios, apresentar o lugar social e discursivo dos

sujeitos para que, no capitulo 5, seja apresentada a analise e discussao dos dados.

2.4 Locus do estudo: o lugar social dos sujeitos

A primeira questao do questionario pedia que o participante informasse a universidade
a qual estava vinculado em sua atividade de docéncia em curso de arquitetura e urbanismo.
Conhecer o local de atuagdo dos sujeitos ajuda a tracar de onde falam estes. Saber a vinculac¢ao
permite identificar a regido geografica e perfil da institui¢do de ensino, o que possibilita
algumas discussoes sobre o discurso analisado.

Dos 16 respondentes, 14 informaram estar vinculados a alguma institui¢do de ensino
superior. As universidades que foram informadas como institui¢des de vinculagdo dos
participantes foram a Universidade do Vale do Itajai (Univali), Universidade Presbiteriana
Mackenzie, Universidade de S3ao Paulo (USP), Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Escola da Cidade,
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ), Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS) e Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE).

Percebe-se ai uma prevaléncia de instituigdes publicas e privadas de grande
reconhecimento no Brasil. Inclusive, no decorrer do trabalho, demonstrei em uma perspectiva
histérica a relevancia de algumas dessas para a constru¢do do ensino de arquitetura tal como
tem-se atualmente.

No mapa a seguir (Figura 4) ilustra-se o nimero de respondentes por estado. Percebe-

se que metade (8 participantes) estd vinculada a institui¢des da regido sudeste do Brasil.
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Figura 4 — Regifo de atuacio dos respondentes

Fonte: elaborada pela autora.

O namero maior de respondentes da regido sudeste se justifica pelo numero de cursos
de arquitetura nessa regido. A regido sudeste concentra quase metade dos cursos de arquitetura
ativos no Brasil (Figura 5). Assim, a falta de respondentes de outros estados indica somente um
nimero menor de participantes desses estados no evento e, consequentemente, uma maior

dificuldade em encontrar sujeitos disponiveis para responder o questionario.
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Figura 5 — Concentragio de cursos de Arquitetura e Urbanismo no Brasil

I NORTE-51

CENTRO OESTE - 73

- SUL - 158

B supEsTE- 337

- NORDESTE - 142

* Existiam 761 cadastrados no e-MEC em fevereiro

de 2023 (Brasil, 2023).

Fonte: Adaptado de e-MEC/ Brasil, 2023.

Tem-se, nesse contexto, perfis de docentes efetivos e contratados. A condicao de
producdo desses discursos perpassa as condi¢des de trabalho nas institui¢cdes, incentivo a
pesquisa e participacdo em programas de capacitagdo docente. Assim, cabe observar, ao se
analisar o discurso, como acontece € como ¢ vista a formagdo para a docéncia no espago em
que esses docentes ocupam.

Esses lugares, com suas tradi¢des, politicas e protocolos, conduzem, em parte, o
discurso desses docentes. Isso, associado a discursividade propria de cada sujeito, € o que utilizo

para analisar o lugar do discurso.

2.5 Os sujeitos da pesquisa: o lugar discursivo dos sujeitos

Para construir o lugar discursivo dos sujeitos, questionei aos respondentes a formagao
inicial, a titulacdo quando ingressou como docente do ensino superior € a titulagao atual. Os

dados foram organizados e ilustrados na Figura 6.
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Figura 6 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

Engenharia Graduagio 25%
o Doutorado 75%
Civil - 6,3% Especializagédo 18,8%
Mestrado 18,8% Mestrado 6,3%
Arquitetura [N 43,7% Doutorado 313% )
Pos-doutorado 6.3% Pés-doutorado 18,8%

Fonte: elaborada pela autora.

Como resultado dos questionamentos, conclui que, no que tange a formacao inicial, os
sujeitos sdo oriundos dos bacharelados de Engenharia Civil ou Arquitetura e Urbanismo.

Tem-se, com efeito, uma posicao-sujeito de professor-formador-pesquisador da area
das engenharias e das ciéncias sociais aplicadas. Tal posi¢ao-sujeito inscreve-se em condi¢des
de producdo determinadas pelo lugar social de ocupar um espaco em que, historicamente, uma
pequena parte de sujeitos brasileiros tem acesso, o espago académico das engenharias.

Esse lugar determina, conforme nos ensina Orlandi (2015), o estabelecimento das
relagdes de forca no interior dos discursos que sao (re)produzidos, ou seja, a constitui¢ao
determinada dos sentidos por meio da exterioridade que esta fora da lingua, nos lugares e
circunstancias de enunciag¢do. O contexto sdcio-historico-ideoldgico ¢ determinado, entdo, por
um lugar de enunciagdo. Nesse sentido, compreendem-se: “[...] os diferentes lugares ocupados
na produgdo, no interior de uma determinada formagao social os quais sdo determinantes para
a producdo de sentidos” (Oliveira; Radde, 2020, p. 49).

Entende-se que, permeia uma questdo que de ordem pedagogica, de formagao docente,
nesse discurso de reconhecimento de lugar., que ndo abarca, na composi¢cdo do curriculo de
formacgao do profissional, um sequenciamento didatico, por assim dizer.

Quando observo a formacao ao ingressar na docéncia de nivel superior, percebo uma
consideravel porcentagem de ingressantes com nivel de graduacdo e especializagcdo. Aqui ja €
possivel reforcar a contradicdo apresentada como fio condutor dessa tese na introdugdo. A
legislacao pressupde que a formacgao para a docéncia se d4 no ambito da pos-graduacao, mas
pelo apresentado, muitos docentes iniciam a carreira sem pds-graduagdo porque em alguns

casos, ndo ha essa exigéncia.
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Além deste ponto, tem-se ainda o nivel de formagdo de especializagdo, uma formagao
que ndo estd inscrita no cerne da formacao pedagogica docente a nivel superior, mas sim no
ambito do exercicio da profissdo, com foco em determinadas areas de atuacao.

Entende-se que as formagdes especificas devam abarcar concepgdes pedagogicas para
atuacdo no ensino-aprendizagem, pois a formacdo deve, pelo menos, introduzir técnicas e
procedimentos metodologicos para que os profissionais, ao ingressarem na docéncia do ensino
superior, possam mobilizar o conhecimento didatico ao conhecimento metodologico, com o fito
de provocar uma ruptura possivel que faga com que os sujeitos entendam a importancia de
conhecer estratégias de ensino para se mobilizarem tanto questdes tedricas quanto praticas,
dentro e fora do espacgo académico.

Cabe observar também que quando questiono a titulagdo atual, todos possuem poOs-
graduacdo em algum nivel, o que demonstra possivelmente uma preocupagdo com a
qualificagdo profissional enquanto docente de nivel superior ou um incentivo das institui¢cdes
para a qualificacdo.

As condi¢des de producao desse discurso (Pécheux, 2014) remete a que se observem,
dentro do periodo de formacao docente, quais as praxis pedagodgicas que estao sendo circuladas
no espaco da academia. E, mais ainda, quais as perspectivas formativas que se articulam em um
curso que, por exemplo, ndo tem um foco na questdo docente, mas sim em uma formagao
especifica de atuagcdo fora do ambiente escolar, um ambiente de atuacdo profissional de
desenvolvimento de competéncias e habilidades de engenharia.

Quando se observa o quesito de formagao docente de um profissional de engenharia e
um de arquitetura, por exemplo, salienta-se que a questdo do tempo de formagdo também
significa e provoca um movimento de se (re)pensar acerca dos desdobramentos do ensino-
aprendizagem em ambito universitario. Isso equivale pensar, em outras palavras, nos efetivos
avangos das concepgoes pedagogicas ao longo dos anos e, ainda, em um determinado periodo,
conforme ¢ percebido neste caso.

Assim, questionei também quando foi o ingresso na docéncia do ensino superior ¢ ha
quanto ou por quanto tempo o respondente ministra ou ministrou componentes curriculares de
estruturas em cursos de arquitetura e urbanismo.

Essa relacdo, de acordo com os sujeitos respondentes (identificados pela abreviagdo

S1, S2...), é apresentada na Figura 7.
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Figura 7 — Ingresso na carreira e tempo ministrando os componentes curriculares de
estruturas

- —

2012 1995 1984
1 anos 20 anos 33 anos 5 anos

2006 1992 2009
16 anos 30 anos 5 anos
Nao informou 201M 2008 1996
15 anos 1ano 13 anos 24 anos
2018 1991 2009 2016 1999
7 anos 32 anos 8 anos 7 anos 20 anos

Fonte: elaborada pela autora.

Percebe-se uma grande diversidade de tempo de ingresso e atuagdo no ensino superior,
0 que, para a AD, também ¢ importante, uma vez que, em seu tempo de atuagdo, mesmo sem
uma formagao especifica para a docéncia, o docente pode receber formacgdes continuadas ou

mesmo construir formas de aprendizagem de acordo com sua experiéncia.

2.6 Consideracoes do capitulo

Esse capitulo apresentou a justificativa para o método escolhido para a pesquisa, bem
como a fundamentagdo deste. A escolha pela Teoria Critica, segue um viés ndo positivista de
pesquisa, em que considera-se que a influéncia do pesquisador ndo pode ser totalmente afastada.
E o pesquisador que observa, que faz analises, que chega a conclusdes e ele esta inserido em
um espago € tempo que sdo relevantes para seus resultados e conclusdes. Assim, a forma de
analise dos dados, bem como a linguagem escolhida para a documentagdo da pesquisa seguem

nessa linha.
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Além disso, foi apresentado a forma adotada para a coleta de dados, os dados iniciais
e o método adotado para a andlise e interpretacdo. Tendo escolhido como método a AD, foi
necessario fundamentar teoricamente a linha a partir da qual se faria a analise, bem como os
conceitos que seriam adotados.

Pelo apresentado, a linha tedrica escolhida foi a francesa, materialista, a partir dos
estudos inaugurados por Michel Pécheux (2014), na Franga, os quais foram trazidos por Eni
Orlandi para o Brasil, além de outros(as) pesquisadores(as) da area.

Essa fundamentacdo forneceu a base a partir da qual construi a historicidade (o
dispositivo tedrico), a qual comega a ser desenvolvida no proximo capitulo, que apresenta o
ensino de arquitetura no Brasil e as politicas a partir das quais se legislou a formacao dos

arquitetos e urbanistas até os dias atuais.
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TRES NAO £ DEMATS

3 ARQUITETURA, ESTRUTURAS E A FORMACAO DO ARQUITETO

A ciéncia do arquiteto ¢ ornada de muitas disciplinas e de varios saberes,
estando a sua dinamica presente em todas as obras oriundas das restantes artes.
Nasce da pratica e da teoria. A pratica consiste na preparacdo continua e
exercitada da experiéncia, a qual se consegue manualmente, a partir da
matéria, qualquer que seja a obra de estilo cuja execugdo se pretende. Por sua
vez, a teoria € aquilo que pode demonstrar e explicar as coisas trabalhadas
proporcionalmente ao engenho e a racionalidade (Vitravio, 2007, p. 61).

Ao assim expor a arquitetura, Vitravio considerava que essas “disciplinas e saberes”
deveriam desenvolver a arquitetura a partir de 3 (trés) principios: funcionalidade, beleza e
solidez (Figura 8).

A funcionalidade seria como o projeto se relaciona com suas fungdes sociais para com
os usuarios. O principio da beleza refere-se a agradabilidade visual da edificacdo. J4 a solidez
refere-se a quantidade de material e os elementos que sustentam a edificagdo (Vitruviu, 2007).
O conjunto desses elementos sao as estruturas e ¢ com foco nos saberes relacionados a solidez
da edificagdo que se desenvolve essa tese.

Compreende-se assim que conceber um projeto de arquitetura significa necessariamente
pensar uma intenc¢ao de estrutura. Toda construgdo pressupde uma estrutura, um material e uma
técnica que a caracteriza. Assim, a estrutura e a arquitetura nascem juntas no momento do
projeto, sendo pressuposto da formagao do arquiteto, a compreensao dos sistemas estruturais
(Lopes; Bogéa; Rebello, 2006).

Dessa forma, o objetivo desse capitulo ¢ contextualizar, a partir de uma perspectiva
histérica, o ensino de estruturas no Brasil e a sua relacdo com a formagao do arquiteto e

urbanista.
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Figura 8 — Triade Vitruviana na arquitetura

UTILITAS
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Fonte: Cernaro et al., 2023.

A relacao da arquitetura com as estruturas ¢ descrita pelas referéncias escolhidas para
esse estudo a partir da relacdo entre arquitetura e engenharia e da relagdo entre arte e técnica.
Para compreender onde se iniciaram as discussdes dessa relacdo, precisa-se antes compreender
como era o desenvolvimento de uma obra na antiguidade.

Nesse periodo, que data anterior ao Renascimento, o profissional arquiteto era o
responsavel pelo projeto e execucdo da obra, sendo chamado na literatura como arquiteto-
mestre-de-obras ou arquiteto-construtor. Esse profissional tinha o dominio dos trés principios
propostos por Vitruvio, desenvolvendo todas as etapas de projeto (arquitetura e estruturas) e
sendo também o responsavel pela execugdo (arte e técnica) (Kolarevic 2013; Tagavi, 2010).

Graeff (1995) coloca o Renascimento como o periodo de “divércio” entre a arte € a
técnica e, consequentemente, das relagcdes ‘“arquitetura X engenharia” e “arquitetura X
estruturas”. Mesmo que todas as areas de conhecimento e campos de atividades tenham sido
muito inovadoras no Renascimento, na arquitetura essas inovagdes ocorreram muito
discretamente, com a varia¢do de algumas técnicas e formas mais antigas. A auséncia de novos
e complexos problemas técnico-construtivos permitiu que o arquiteto-construtor fosse

substituido por pintores e escultores nas tarefas de concep¢do e projeto dos espagos
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arquitetonicos renascentistas, destacando-se figuras como Bramante e Michelangelo dentre os
escultores-pintores-arquitetos.

Nesse momento o saber fazer arquitetura vai dando lugar, na formagao do arquiteto, ao
saber desenhar e discursar sobre arquitetura (Figura 9). Assim, o divorcio entre arte e técnica
na arquitetura comeca com o distanciamento entre a teoria e a pratica, o desenho/proposta

teorica e a construgdo/realizagdo pratica da obra, vale dizer, do espaco (Graeff, 1995).

Figura 9 — O arquiteto-mestre-de-obras passa a ser o arquiteto-artista no
Renascimento

Fonte: Gerada pela autora com Microsoft Bing.

Segundo Gideon (2004) isso se agrava com a revolucdo cientifica dos séculos XVI,
XVII e XVIII e efetivamente no curso do século XIX, com base na revolugdo industrial, que
coloca os profissionais engenheiros na vanguarda do uso de novas técnicas € materiais na
construgdo, visto que a arquitetura ainda se mostrava relutante a isso.

Na Franga, a criagio das Ecole Polytechnique, em 1784, e a Ecole des Beaux-Arts, em
1806, retrata parte do que vieram a ser as discussdes sobre “arte X técnica” e “arquitetura X
engenharia”. A Ecole des Beaux-Arts contava com um programa de ensino que cobria toda a
area das artes plasticas, mantendo a unidade entre a arquitetura ¢ as outras artes. A Ecole

Polytechnique, nas primeiras décadas do século XIX, tinha o objetivo de articular ciéncia e
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vida, trazendo para a industria as aplica¢des praticas das descobertas nas ciéncias fisicas e
matematicas (Gideon, 2004).

A existéncia separada desses dois institutos aponta para a cisdo entre a arquitetura e
construgdo. Segundo Gideon (2004), um levantamento das publicagdes sobre arquitetura do
século XIX revela que as duas questdes mais discutidas na época eram oriundas das
controvérsias entre essas duas escolas. Essas questdes podem ser colocadas nos seguintes
termos: a) Que principio deve seguir a formag¢dao de um arquiteto? b) qual a relagdo entre o
engenheiro e o arquiteto? Quais as atribuigdes especificas de cada um? Eles constituem uma so6
pessoa?

Assim, tem-se nesse periodo os primeiros questionamentos sobre as estruturas na
arquitetura. Rondelet — o teodrico cujos estudos sobre o Pantheon de Paris impediram seu
colapso — foi o primeiro a insistir na importancia do papel das técnicas cientificas para a
arquitetura. Ele sustentou que os sistemas construtivos deveriam influenciar mais o carater do
projeto de um edificio do que até entdo se havia permitido. Essa compreensdo ¢ vista como
sendo uma das principais fungdes da técnica construtiva: fornecer a arquitetura estimulo e
incentivo para novos avancos (Gideon, 2004).

Apo6s 1850, as estruturas de ferro das grandes exposi¢des (Figura 10) demonstravam
como a engenharia havia avangado no campo da arquitetura, ampliando os debates da relacao
entre o arquiteto e o engenheiro. Gideon (2004) menciona que Van de Velde ja reconhecia que
o engenheiro prometia a regeneragao da arquitetura, e nao sua destruicao.

Para ele, as obras mais recentes desse periodo feitas por engenheiros incorporavam
possibilidades ainda inexploradas de experiencia estética, as quais ainda ndo haviam encontrado

expressoes arquitetonicas (Gideon, 2004).
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Figura 10 — Palacio de Cristal, projetado por Joseph Paxton para a Exposiciao
Universal de Londres, 1851

Fonte: Merin, 2013.
No ambito dessas discussdes foram surgindo propostas de renovacao na arquitetura € na

forma de ensino desta. Uma dessas propostas, da escola Bauhaus na Alemanha, serd aqui
apresentada pela influéncia que teve posteriormente nas discussdes do ensino de arquitetura no

Brasil.
3.1 A Bauhaus de Walter Gropius

A Bauhaus foi inaugurada em 1919 na Alemanha, com escopo de concretizar “uma
arquitetura moderna que, como a natureza humana, abrangesse a vida em sua totalidade”
(Gropius, 1988, p. 30). Na pratica, isso refletiu em uma tentativa de levar o arquiteto novamente
para a técnica.

O conhecimento técnico na Bauhaus vinha depois do estudo da arte, artesanato e
processos industriais, fazendo desta forma com que os arquitetos se aproximassem novamente
da tecnologia dos materiais e também das estruturas (Rebello et al., 2009).

Desde o inicio, a Bauhaus se propds a unir a arte ¢ a vida industrial e a encontrar as
diretrizes para uma arquitetura contemporanea valida. A Ecole Polytechnique dedicou-se a
fusdo da ciéncia e da vida. Na Bauhaus, sob a coordenagdo de Walter Gropius, o esforco foi
feito no sentido de unir a arte a industria, a arte a vida cotidiana, utilizando a arquitetura como

intermediaria (Gideon, 2004). Ao assim descrever a escola, Gideon (2004) reconhece como a
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Bauhaus (Figural 1) se constituiu em um excelente meio para dar vazao a vocagdo alema para

0 ensino e organizagao.

Figura 11 — Edificio da Bauhaus em Dessau

.l‘a‘nm"'l.lu

P
Joripek

[
¥
i

Fonte: Edificio, 2024

Para Gropius (1988), a boa arquitetura deveria refletir a vida da época. Assim, colocava
a educacdo com o objetivo de criar um tipo de homem que fosse capaz de ver a vida em sua
totalidade ao invés de somente sua especialidade, como criticava.

Para ele, o saber especializado reduzia a compreensao do sentido e da razdo do trabalho
e sua relagdo com o mundo. Além disso, Gropius pretendia retomar a relacao do artista com o
mundo real do trabalho, reduzindo o distanciamento que havia ocorrido com a arquitetura
(Gropius, 1988).

Quero que o jovem arquiteto seja capaz de encontrar seu proprio caminho,
quaisquer que sejam as circunstancias, que ele crie independentemente formas
auténticas, a partir de condi¢des técnicas, econdmicas e sociais a ele dadas,
em vez de impor uma férmula aprendida a um ambiente que talvez exija uma
solugdo completamente diversa. Nao pretendo ensinar um dogma acabado,
mas, sim, uma atitude perante os problemas da nossa geracdo, uma atitude
despreconcebida, original e maleavel (Gropius, 1988, p. 27).

De acordo com Gropius (1988), o programa da Bauhaus tinha essencialmente dois
objetivos: a sintese estética, que consistia na integracao de todas as formas artisticas e a sintese
social, que orientava a producao estética de acordo com as necessidades de uma parcela mais
ampla da populagdo, em vez de atender apenas as demandas de uma elite privilegiada social e
economicamente.

A formacdo na Bauhaus comecava com um curso preparatério, no qual os alunos se

familiarizavam com experimentos relacionados a proporcao, escala, ritmo, luz, sombra e cor.
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Esse curso de seis meses visava desenvolver a inteligéncia, o sentimento e a imaginacao dos
alunos, proporcionando-lhes uma base sélida. Posteriormente, eles passavam por treinamento
especializado (Gropius, 1988).

Segundo Argan (2005), a duracao total dos cursos era de trés anos € meio. O primeiro
semestre era dedicado ao ensino preliminar (Vorlehre), ou seja, a uma instrucdo elementar sobre
os problemas da forma, vinculada a exercicios praticos num laboratorio para principiantes.
Apos o ensino preliminar, seguiam para o ensino técnico (Werklehre), no qual eram abordados

os temas conforme ilustrado no Quadro 4:

Quadro 4 — Organizacio do Werklehre

Material X Técnica

Exercicios de laboratorio

Pedra: escultura
Madeira: marcenaria
Metal: metais

a) ensino sobre os materiais € os instrumentos de
trabalho;
b) elementos de contabilidade, calculo de

Terra: ceramica
Vidro: vidragas
Cor: pintura mural
Tecidos: tecelagem

pregos, construgao.

Fonte: Adaptado de Argan, 2005.

Por ultimo, tinha-se o ensino formal (Formlehre), organizado conforme Quadro 5:

Quadro 5 — Organizaciao do Formlehre

Observacio

Representacio

Composicao

a) estudo da natureza;
b) analise dos materiais

a) geometria descritiva;
b) teoria das construgodes;
¢) desenhos de projetos e

a) teoria do espago;
b) teoria da cor;
¢) teoria da composi¢ao

construgdo para todo tipo de
construcao
Fonte: Adaptado de Argan, 2005.

A estrutura da formagao incluia, desde o comeco, todos os componentes essenciais do
projeto e da técnica para que o aluno dispusesse de uma perspectiva imediata do campo total de
sua atividade futura. O objetivo era que o trabalho conjunto de professor e estudante se
parecesse com o trabalho de constru¢do (Gropius, 1988).

O plano do Walter Gropius (1998) para a formagdo de arquitetos, se resumia nos

seguintes pontos:
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a) O arquiteto ¢ um coordenador, com a tarefa de solucionar harmoniosamente os varios
problemas sociais, técnicos, econdOmicos e artisticos que surgem em conexao com a construgao.
Sendo assim, deve pesquisar e explorar as novas relagcdes do desenvolvimento social e
cientifico.

b) Ensino concéntrico e ndo desconexo, com foco em ensinar ao estudante que ele s6
pode chegar a uma convicgdo propria através da adaptagdo criativa e pensamento independente,
e nao da aceitagdo de receitas prontas.

c) O pensamento tridimensional ¢ a disciplina arquitetonica basica. Os métodos de
ensino, destinados a capacitar os estudantes a se exprimirem visualmente em todos os campos
das artes plasticas, devem treind-los para que aprendam primeiro agucem o sentido da distancia
espacial e escala humana. Isso permite a seguranga instintiva de conceber o espaco
tridimensional em termos de construcao, economia e beleza harmonica.

d) A pratica da construg@o ndo deve ser aditada posteriormente como disciplina especial,
apods o término do curso, mas deve ser parte integrante do proprio ensino.

e) No primeiro ano, a pratica do desenho e das oficinas elementares deve iniciar o
estudante nos fundamentos da construcdo e do “construir” por meio de exercicios
tridimensionais com materiais e ferramentas.

f) No segundo e terceiro anos, o atelié de projeto e construcdo ¢ completado pela
atividade na obra e pela atividade de laboratdrio de construg@o na escola. A expressao “pratica”
nao se refere ao trabalho em escritério de construgdo, mas a experiencia imediata em uma obra.

g) A construcdo precisa ser ensinada como parte integrante do projeto.

Dolzan (2008) coloca a Bauhaus como um centro de revolucao no processo pedagogico
de ensino, uma vez que promoveu a compreensao de que somente o método artistico ndo dava
conta dos novos paradigmas produtivos da sociedade industrial. A Bauhaus formou, nesse
sentido, profissionais que dialogavam com as artes puras e aplicadas, influenciando o ensino

em diversas partes do mundo, inclusive no Brasil.

3.1 O ensino de arquitetura no Brasil: da missao francesa a vinda de Walter Gropius

A primeira escola brasileira de arquitetura foi fundada por volta de 1820 no Rio de
Janeiro, ainda no reinado de Dom Joao VI, sob influéncia da missao francesa e do arquiteto
Grandjean de Montigny, seguindo o modelo das Beaux-Arts (Belas Artes). A Escola Nacional

de Belas Artes (ENBA) (Figura 12) foi a nica escola durante um século, pois tanto o Império



58

como a Republica, satisfeitos com esse esfor¢o inicial, nada fizeram para mudar esse cendrio

(Artigas, 2004)°.

Figura 12 — Escola Nacional de Belas Artes - ENBA

T eeola Nacional de Bellas Arte Rio.de Janeire

AN

Fonte: Lucena, 2016.

Nesse primeiro momento, o programa do curso de arquitetura foi confiado a Grandjean,
principal arquiteto da missdo. O programa didatico compreendia disciplinas do ensino tedrico
e do ensino pratico. O ensino tedérico subdividia-se em: Historia da Arquitetura, Construcao e
Perspectiva e Estereotomia. O ensino pratico continha aulas de desenho, cépia de modelos e
estudo de dimensdes e composi¢do. Tanto o ensino tedrico quanto pratico baseavam-se no
conhecimento empirico acumulado historicamente para aplicagdo direta sobre a composi¢ao
arquitetonica e sua execucao (Cordeiro, 2015).

Os primeiros docentes do curso de Arquitetura eram artistas oriundos da Missao
Francesa e o ensino de arquitetura dedicava-se ao estudo do tratado de Vignola’ e da tradigdo

classica (Greco-romana e renascentista). Durante o Império as aulas estavam orientadas para o

¢ Tem-se posteriormente, em outros estados, a criagdo de outros cursos de arquitetura: em Sdo Paulo,
derivados dos cursos de engenharia, vinculados a Escola Politécnica da Universidade de Sdo Paulo/SP
(USP), em 1894, e ao Mackenzie College, em 1917; em Belo Horizonte/MG, em 1930; ¢ em
Salvador/BA, em 1896. Até cerca de 1950, a ENBA foi a primeira e a principal referéncia para a
educacdo escolarizada do arquiteto no Brasil (Teixeira, 2005) e € por essa razdo que o recorte neste
trabalho aborda o desenvolvimento do curriculo a partir dela.

7 O Tratado de Vignola é um livro escrito pelo arquiteto italiano Giacomo Barozzi da Vignola no
século XVI. O livro ¢ intitulado “Regras das cinco ordens da arquitetura” e funcionava como um manual
para se fazer arquitetura (Vignola, 1876).
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estudo do objeto a ser projetado, assim, o curriculo continha muitas disciplinas de desenho,
perspectiva e composic¢do (Cordeiro, 2015).

Como ocorreu no cendrio internacional, no Brasil o ensino de arquitetura mantinha-se
isolado do pensamento cientifico de sua época, vinculando-se apenas ao universo do
aprendizado das chamadas Belas Artes (Cordeiro, 2015).

A primeira mudanga nesse cendrio ocorre com o Decreto n° 11.749, de 13 de outubro
de 1915 (Brasil, 1915) com a reorganizacdo da ENBA, quando se percebem as primeiras
aproximacodes do ensino de arquitetura a contetidos tecnologicos. Com essa reformulagdo, ¢
incluido no quarto ano de curso disciplinas de Resistencia dos Materiais, Grafostatica e
Estabilidade das constru¢des (Quadro 6). Todavia, segundo Lucio Costa (2003), esses
conteudos estavam relacionados aos adornos e materiais das fachadas, e ndo as estruturas das

edificagdes.

Quadro 6 — Plano curricular do curso de arquitetura da ENBA (1915)

1° Ano Desenho Geométrico
Historia das Belas Artes
Desenho figurado
2° Ano Nocdes de historia natural, fisica e quimica (aplicagdes as artes)
Desenho de ornatos e elementos de arquitetura
Geometria descritiva e primeiras aplicagdes as sombras e a perspectiva
Escultura de ornatos
Desenho figurado
3° Ano Desenho de composi¢des elementares de arquitetura
Geometria descritiva aplicada (perspectiva)
Escultura de ornatos
Matematica complementar
Desenho figurado e principios de modelo-vivo
4° Ano Construgdo: materiais, estudo experimental de sua resisténcia e tecnologia das
profissdes elementares e processos gerais de construgio
Resisténcia dos materiais, grafostatica, estabilidade das construgdes
Geometria descritiva aplicada e topografia
Composicdo de arquitetura
5° Ano Historia e teoria da arquitetura
Legislacdo da construgéo, precedida de nogdes de economia politica
Composigdo de arquitetura
Fonte: Adaptado de Brasil, 1915.

Essa mudanca, no entanto, manteve o ensino tedrico € o pratico baseados no
conhecimento empirico acumulado historicamente e, dessa forma, voltado para a reproducdo
de padroes existentes, com o lema “aprender para repetir”, visando a reprodu¢do dos modelos
classicos pela repetigdo de seus elementos aparentes, aplicados as edificagdes do tempo

presente (Cordeiro, 2015).
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A técnica construtiva era ministrada em aulas teodricas, como teoria, ¢ ndo como ciéncia,
associada aos fendomenos fisicos e as condigdes dadas pelos materiais aplicados a construgao.
Os vaos possiveis, os tipos de fundacgao, as solugdes de cobertura etc. eram desenvolvidos nas
aulas de Construcao, a partir do saber teorico acumulado ao longo dos séculos, pela observagao
da pratica construtiva (Cordeiro, 2015).

Da mesma forma, a matematica aplicada desse curriculo estava voltada principalmente
para a compreensao dos principios de simetria, harmonia, propor¢do e valores estéticos, tal
como na Grécia Classica. Embora ja houvesse, em parte do curriculo, conhecimentos da
engenharia do século XX aplicados ao curso de arquitetura da ENBA, preservava-se o dominio
tedrico sobre o conhecimento acerca dos materiais como suficiente para a formag¢ao do arquiteto
(Cordeiro, 2015).

Esse curriculo perdurou até¢ 1930, quando Lucio Costa assumiu a dire¢ao da ENBA.
Nesse periodo os professores catedraticos que atuavam na ENBA eram ligados a formagao
artistica das Belas Artes e os arquitetos ligados a0 modernismo ndo eram aceitos como docentes
(Graeff, 1995). A arquitetura moderna era vista pela academia como “bolchevista, comunista,
etc.” e, por isso, enquanto a arquitetura nacional brasileira se formava no plano da cultura
nacional e ganhava prestigio internacional, a universidade brasileira constituia
sistematicamente um fator de retardo do processo (Graeff, 1995).

Ao assumir a dire¢do da ENBA, Lucio Costa comega a teorizar os principios do ensino
modernista de arquitetura, tecendo a primeira critica brasileira sobre a relagdo entre arquitetura
e estrutura no ambito do ensino (Cordeiro, 2015).

Para Lucio Costa (2003) nos cursos de arquitetura, os programas das cadeiras e a
orientacdo geral do ensino necessitavam de uma transformagao radical. Para ele, a divergéncia
entre arquitetura e estrutura, o que ele chamava de “constru¢ao propriamente dita” tinha tomado
proporgdes alarmantes.

Em todas as grandes épocas, as formas estéticas e estruturais identificam-se.
Nos verdadeiros estilos, arquitetura e construgdo coincidem. E quanto mais
perfeita a coincidéncia, mais puro o estilo. Paternon, Reims, Santa Sofia, tudo
construcdo, tudo honesto, as colunas suportam, os arcos trabalham. Nada
mente (Costa L., 2003, p. 57).

Assim, Lucio Costa propde uma reforma do ensino de forma a aparelhar a escola a um
ensino técnico-cientifico tanto quanto possivel e orientar o ensino artistico no sentido de uma
perfeita harmonia com a constru¢do. Os classicos deveriam ser estudados como disciplina e os

estilos historicos como orientagdo critica, € ndo para aplicacao direta (Costa, L., 2003).
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O posicionamento de Lucio Costa integrava-se ao movimento de renovagao da educagao
brasileira, que participava do centro dos debates que ocorriam durante o Governo Provisorio de
Getulio Vargas (1930-34). O Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, que seria langado em
1932, proporia um ensino superior voltado para a extensdo e a pesquisa, como forma de
produzir ciéncia e adquirir conhecimento, por uma postura criadora e critica (Cordeiro, 2015).

Segundo Abelardo Souza (2003), a nomeac¢do de Licio Costa para a ENBA promoveu
uma verdadeira revolugdo, comecando com a nomeacao de novos professores como Gregori
Warchavchik, arquiteto russo que havia construido no Brasil a primeira casa modernista.

A revolugao do ensino de arquitetura foi total. Passamos de uma longa fase de
copias de modelos e formulas arquitetonicas para a criagdo. O Vignola foi
solenemente queimado e suas cinzas espalhadas pelas praias do Rio. [...]
Podiamos criar uma fachada, uma cobertura e uma estrutura (Souza, A., 2003,
p. 67).

No campo do ensino de estruturas foi nomeado Emilio Baumgart, “grande inovador do
processo do célculo estrutural no Brasil”, em de 18 de fevereiro de 1933, para reger a disciplina
de Detalhes de Construcao (Souza, A., 1978; Fonseca, 2016); Felipe dos Santos Reis,
catedratico da cadeira de Resisténcia dos Materiais, da Politécnica; Malba Tahan, para a cadeira
de Célculo Integral; e Edson Passos, da Politécnica, para a cadeira de Materiais de Construgao,
“substituindo um velho mestre que dizia que concreto armado era uma mistura de trilhos velhos
com cimento e pedra” (Souza, A., 2003, p. 67).

Segundo Abelardo Souza (2003), foi nesse ambiente de intenso trabalho e de “absoluta
fé nos destinos da nova arquitetura brasileira” (Souza, A., 2003, p. 68) que se formaram os
primeiros arquitetos modernos como Oscar Niemeyer, Carlos Ledo, Luiz Nunes, Jorge Moreira,
Alcides da Rocha Miranda e outros que foram responsaveis pelo impulso a nova arquitetura
que nascia.

Para o autor esses foram os pioneiros da nova arquitetura brasileira porque, em sua
opinido, o que faziam Warchavichik, Rino Levi e Flavio de Carvalho ainda era uma arquitetura
importada (Souza, A., 2003).

A nomeacao de Lucio Costa ndo encontra, de inicio, oposi¢do dos tradicionalistas, visto
que ele era adepto do “neocolonial”. Porém, logo apds seu ingresso no cargo, ele deixa claras
suas intencdes: a introdug¢do de ideias racionalistas e fundamentalistas e, um conhecido
processo de renovagdo do ensino, instaura cursos com um claro espirito de modernidade ao lado

dos tradicionais de carater academicista (Constantino, 2004).
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Com relacdo ao curriculo, a reforma de Lucio Costa propos a inclusdo de disciplinas
dedicadas a constru¢do e funcionamento dos edificios, a fim de reestabelecer a unido entre
arquitetura e estrutura. Dentre elas, citam-se:

a) Elementos de construc¢ao: Estudo descritivo e pratico dos diferentes elementos e
materiais de que se compde a construgdo e exercicios praticos com os proprios materiais;

b) Sistemas ¢ detalhes de construcao: O ensino desta cadeira sera articulado com o da
cadeira anterior ¢ compreenderd a estereotomia do ferro e da madeira, os seus diferentes
sistemas de construcdo aplicagdes a detalhes de esquadria, tesouras, estruturas metalica,
concreto armado e suas aplicagdes. Desenho técnico. Orgamentos e especificagoes.

c¢) Resisténcia dos Materiais, mecanica, grafoestatica, porém destinada aos estudos dos
materiais enquanto estrutura da edificacdo, adicionando-se os conteudos de resisténcia dos
materiais — estabilidade das construgdes, estruturas metalicas e concreto armado.

Cabe ressaltar ainda que, nas diretrizes de ensino de 1931, apds terminar o curso os
alunos eram submetidos a um concurso final (grau maximo), que consistia na elaboragdo de um
projeto completo, de carater monumental, com os respectivos calculos, detalhes e memoria, o
qual deveria ser defendido perante uma comissao composta do diretor e dos professores das
cadeiras de arquitetura e constru¢do. Aos aprovados seria conferido o diploma de arquiteto
(Brasil, 1931).

O novo curriculo foi implantado a partir do Decreto n°® 19.852 de abril de 1931 (Brasil,
1931) que organizou a Universidade do Rio de Janeiro, da qual a ENBA passou a fazer parte.
Em comparagdo ao curriculo de 1915, o novo curriculo ficou organizado conforme o Quadro

7.
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Quadro 7— Comparativo entre os curriculos de 1915 e 1931

Curriculo de 1915-1930 Curriculo 1931
1° Ano Desenho Geométrico Matematica superior
Historia das Belas Artes Geometria Descritiva
Desenho figurado Elementos de construgdo
Arquitetura Analitica
Desenho
Modelagem
2° Ano Nogodes de historia natural Resisténcia dos materiais
Fisica e quimica (aplicagdes as artes) Sistema e detalhes de construgdo
Desenho de ornatos e elementos de (1* Parte)
arquitetura Materiais de construgao
Geometria descritiva e primeiras aplicagdes as | Arquitetura Analitica
sombras e a perspectiva Desenho
Escultura de ornatos Modelagem
Desenho figurado
3° Ano Desenho de composi¢des elementares de | Resisténcia dos materiais
arquitetura Sistema e detalhes de construgdo (2%
Geometria descritiva aplicada (perspectiva) parte)
Escultura de ornatos Histodria das Belas Artes
Matematica complementar Artes aplicadas
Desenho figurado e principios de modelo-vivo Teoria de arquitetura (1* parte)
Composicdo de arquitetura (grau
minimo)
4° Ano Construgdo: materiais, estudo experimental de | Fisica aplicada as construgdes
sua resisténcia e tecnologia das profissdes | Estilo
elementares e processos gerais de construgao Artes aplicadas
Resisténcia  dos  materiais, grafostatica, | Teoria de arquitetura (2* parte),
estabilidade das construgdes Composi¢do de arquitetura (grau
Geometria descritiva aplicada e topografia | médio)
Composicdo de arquitetura
5° Ano Historia e teoria da arquitetura Urbanismo
Legislacdo da construgao, precedida de nog¢des de | Topografia
economia politica Legislacao das construcoes
Composigao de arquitetura composicdo de arquitetura (grau
maximo)

Fonte: Adaptado de Brasil, 1915; 1931.

Com relagdo a forma de ensino, pouco pode se inferir sobre como eram ministradas as

disciplinas de estruturas pela falta de material bibliografico e documental, porém Leite (2005)

afirma que pelo fato de serem ministradas por docentes engenheiros oriundos da Politécnica, o

ensino dessas disciplinas foi construido a base do que era o ensino politécnico, no entanto, com

metade do tempo curricular. Nao havia integracdo entre as disciplinas e as diferengas entre

professores arquitetos € engenheiros ocasionou uma dissociacdo do conhecimento tedrico em

relagdo ao artistico ou de composi¢ao, o que aumentou o desinteresse dos alunos pelas matérias

técnicas em contraposicdo as artisticas, predominando uma forma divergente, dicotdmica das

orientacdes artistica e técnica.
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Cabe mencionar também que no final de 1933 foi promulgado por Getilio Vargas o
Decreto n°® 23.569 (Brasil, 1933), que regulamentou o exercicio das profissdes de engenheiro,
arquiteto e agrimensor.

Em 1944, os estudantes da entdo Escola Nacional de Belas Artes da Universidade do
Rio de Janeiro se organizaram para a criacdo de uma Faculdade Nacional de Arquitetura, pois,
até entdo, a formacao de arquitetura no Brasil era feita ou por escolas de Belas Artes ou escolas
de engenharia, a exce¢do da Escola de Arquitetura de Minas Gerais. Essa pressdao gerou uma
nova estrutura de curso proposta pelos alunos e elaborada por Lucio Costa (Graeff, 1995).

O Decreto-Lei n° 7.918, de 31 de agosto de 1945 (Brasil, 1945) cria a Faculdade
Nacional de Arquitetura (FNA), colocando como finalidade “ministrar o ensino de arquitetura
e de urbanismo, visando a preparagao de profissionais altamente habilitados” e “realizar estudos
e pesquisas nos varios dominios técnicos e artisticos” (Art. 2°).

De acordo com Cordeiro (2015) o novo curriculo foi implantado em 1948 com a
aprovacao do Regimento da FNA pelo Conselho Universitario da, nesse periodo chamada,
Universidade do Brasil.

Apesar de ser similar a primeira reforma de Lucio Costa, destaca-se alguns acréscimos
que favoreceram o ensino de estruturas, como o aumento do nimero de disciplinas técnicas que
aproximavam a profissdo do arquiteto & do engenheiro, como se observa no Quadro 8§,
comparando as duas versdes (Cordeiro, 2015).

A disciplina especifica de Concreto Armado ja ¢ um indicativo do avango da arquitetura

moderna no Brasil chegando a academia.
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Quadro 8 — Comparativo entre os curriculos de 1931 e 1948

Curriculo 1931 Curriculo de 1948
1° Ano Matematica superior Matematica Superior
Geometria Descritiva Geometria descritiva e no¢des de
Elementos de construgdo sombra e perspectiva
Arquitetura Analitica Historia da arte
Desenho Estética
Modelagem Desenho artistico
Arquitetura Analitica (1? parte)
Modelagem
2° Ano Resisténcia dos materiais Mecanica
Sistema e detalhes de construgdo Grafostatica
(1% Parte) Sombras
Materiais de construgdo Perspectiva
Arquitetura Analitica Estereotomia
Desenho Materiais de construgao
Modelagem Estudo do solo
Teoria da arquitetura
Arquitetura analitica (2* parte)
Composicao de arquitetura (1* parte)
3° Ano Resisténcia dos materiais Resistencia dos materiais
Sistema e detalhes de construgdo (2* | Estabilidade das construgdes
parte) Tecnica da construcéo
Historia das Belas Artes Topografia
Artes aplicadas Fisica aplicada
Teoria de arquitetura (1* parte) Composicao decorativa
Composicao de arquitetura (grau | Composi¢do da Arquitetura (2° parte)
minimo)
4° Ano Fisica aplicada as construgdes Concreto armado
Estilo Legislacao
Artes aplicadas Economia politica
Teoria de arquitetura (2* parte), | Higiene da habitagdo
Composi¢do de arquitetura (grau | Sanecamento das cidades
médio) Arquitetura no Brasil
Grandes composi¢des de Arquitetura
(1? parte)
5° Ano Urbanismo Sistemas estruturais
Topografia Organizagdo do trabalho
Legislacdo das construgoes Pratica profissional
composicdo de arquitetura (grau | Urbanismo
maximo) Arquitetura paisagista
Grandes composi¢des de arquitetura (2*
parte)
Composicao de arquitetura (grau maximo)

Fonte: Adaptado de Brasil, 1931; Cordeiro, 2015.

Cabe ressaltar que a matéria de composicao que perdurou desde o curriculo de 1915,

mesmo tendo 0 mesmo nome, passou a ser compreendida conforme os ideais de Lucio Costa, a

partir da sua visao das diferencas de formacao do arquiteto e do engenheiro (Mello,2021).
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Lucio Costa compreendia que a arquitetura continuava sendo, fundamentalmente, arte
plastica e isso deveria guiar o programa de uma escola de arquitetura. Ele era contrario a ideia
de nucleo comum de formagdo entre arquitetos e engenheiros porque, para ele, o arquiteto
encarava o problema da constru¢do de maneira oposta a do engenheiro. O engenheiro, formado
no estudo das ciéncias exatas, enfrentaria os problemas partindo de preferéncia do particular
para o geral. O arquiteto, por sua vez, partiria do conjunto geral para o particular, num segundo
tempo, subir do particular para o geral e depois descer, prosseguindo assim nesse vai € vem.
Esse modus operandi ¢ o que fazia da arquitetura uma arte, e ndo ci€ncia. O espirito de sintese
(artistico) do arquiteto estaria em oposicdo ao de andlise (cientifico) do engenheiro. Por essa
razdo, o ensino de ambas as profissdes era diferente (Costa, L., 1949 apud Mello, 2021).

Nesse sentido, a “composi¢do” em arquitetura seria o componente para o qual
convergem e corporificam todas as demais disciplinas do curso. Na composi¢do, os diversos
conhecimentos necessarios a construgdo civil seriam relacionados, mediados, mas sempre
submetidos a concepgdo plastica predefinida pelo arquiteto. A composi¢do a que Costa se
referia seria um processo mental de articulagdo de campos disciplinares variados — sejam eles
de caréater tectonico, cientifico, social, cultural — que convergiam para a concretizagao da obra
arquitetonica. Essa disciplina funcionaria como “tronco” ou “espinha dorsal” da formagao em
arquitetura (Mello, 2021).

Esse padrao, direcionou o ensino de arquitetura na década de 40, que € vista por Artigas
(2004) como o ponto de partida da fundagao de faculdades de arquitetura nas principais cidades
brasileiras (Sao Paulo, Porto Alegre, Salvador, Recife e Belo Horizonte). Com essa primeira
expansdo, o Ministério da Educacdo (MEC) define o modelo curricular da FNA como modelo
a ser seguido pelas outras escolas de arquitetura (Monteiro, Amanda, 2021).

Nos anos 50, ocorre um movimento nacional pela reforma do ensino de arquitetura no
sentido de colocé-la em sintonia com a qualidade da arquitetura produzida no pais (Graeff,
1995) e também por maior flexibilidade no curriculo.

Nos anos de 1952 e 1953, ocorreram os Congressos de Estudantes de Arquitetura e
Urbanismo, nos quais foram debatidos os temas que permeavam a profissdo € o ensino.
Provenientes da necessidade de aprofundar o debate quanto ao ensino, foi deliberada a sugestao
de convidar Walter Gropius para contribuir no IV Congresso Brasileiro de Arquitetos
(Nakandakare; Monteiro, Ana; Vidotto, 2017).

Com isso, em 1954 o Instituto dos Arquitetos do Brasil (IAB) organiza a vinda de Walter

Gropius para o, como foi chamado nesse ano, IV Congresso Brasileiro de Arquitetos.
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A vinda de Walter Gropius ao Brasil via [AB/SP impactou a constru¢do de um novo
curriculo. Este passou a ser organizado a partir do atelier de projetos, consolidando o
aprendizado por meio da solucdo de problemas reais (Nakandakare; Monteiro, Ana; Vidotto,
2017).

Um “Plano para o Ensino de Arquitetura” foi publicado pelo IAB/SP no Boletim dos
Arquitetos, como uma forma de expandir os conceitos defendidos por Gropius. Como parte das
discussdes sobre a criagdo do campo profissional do arquiteto através da educagdo em
arquitetura e seu papel na sociedade atual, Gropius apresentou sua proposta visando “corrigir
as imperfeicdes atuais”. Ele reiterou suas palestras anteriores sobre a integragdo entre teoria e
pratica e enfatizou ainda mais a necessidade de maior coesdo disciplinar. O conhecimento
académico puramente “livresco” deveria ser abandonado em prol do aprendizado pratico dentro
dos ateli€s ou estagio construtivo nas obras (IAB n°® 11, 1954 apud Nakandakare; Monteiro,
Ana; Vidotto, 2017).

Os Encontros Nacionais de Arquitetura (de estudantes, de arquitetos ou de professores)
continuaram acontecendo e, como resultado, chegaram a proposta de implantacdo de um
curriculo comum minimo em nivel nacional que, de acordo com Santos Junior (2013, p. 74),
deveria ser:

construido a partir de uma conceituacdo especifica da Arquitetura e
Urbanismo e do perfil profissional revelado pelo movimento moderno, como
a possibilidade de estabelecer uma ruptura definitiva com o ensino tradicional
herdado das escolas de Engenharia e Belas-Artes.

A proposta de curriculo minimo foi aprovada pelo Conselho Federal de Educagao (CFE)
em 1962. Para Graeff (1995), essa conquista teve muita importancia para o movimento pela
reforma do ensino, porque até entdo todos os cursos do pais estavam atrelados ao modelo
curricular da FNA da Universidade do Brasil. O curriculo minimo vinha abrir amplas
oportunidades de mudangas e experiéncias inovadoras, inclusive no sentido de colocar o ensino

em sintonia com as realidades geograficas, sociais e culturais de cada regido.

3.2 O curriculo minimo de 1962

O Curriculo minimo de 1962 se estabeleceu a partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
de 1961 (Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961). Nos seus artigos nimeros 9°, 12 e 70, a

normativa definiu que o curriculo minimo e a duragdo dos cursos do ensino superior eram
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fixados pelo CFE, mas que seriam prezados o atendimento a variedade, a flexibilidade e a
articulacdo dos cursos (Brasil, 1961).

O CFE definiu o curriculo minimo dos cursos de Arquitetura a partir do Parecer n® 366,
de 17 de novembro de 1962 (Monteiro, Amanda, 2021; Cordeiro, 2015). Pelo parecer, diferente
do curriculo de 1948, que fixava as disciplinas e o periodo em que deveriam ser desenvolvidas,
o curriculo minimo de 1962 definiu apenas uma lista de dreas que deveriam ser contempladas
na formagao do arquiteto, as quais deveriam ser organizadas em disciplinas pelos cursos. Essas
areas (ou matérias) relacionadas permitiram uma maior liberdade de composi¢ao curricular. Ao
total foram definidas quinze matérias, que poderiam ser relacionadas em multiplas composigdes
(Monteiro, Amanda, 2021). A LDB de 1961 definiu ainda que o programa das disciplinas, sob
plano de ensino, seria de responsabilidade do professor da disciplina (Brasil, 1961, Art. 71).

O conceito de um curriculo minimo efetivo e flexivel era equilibrar a preservagao da
profissdo Unica de arquiteto e urbanista em todo o pais com a incorporacdo das tradigdes
culturais regionais, para que os cursos fossem adequados as dimensdes socioculturais variadas
no Brasil. A rdpida aprovacao deste curriculo permitiu uma discussdo produtiva na area de
arquitetura e urbanismo durante um periodo politico importante, possibilitando sua
implementa¢do em diversos programas ja existentes. Isso reflete as condigdes sociais
predominantes na época (Santos Junior, 2013).

No Quadro 9, tem-se um comparativo do curriculo de 1948, com a organizagdo das

disciplinas por ano, e o curriculo minimo de 1962, organizado por areas (matérias).



69

Quadro 9 — Comparativo do curriculo de 1948 e o curriculo minimo de 1962

Curriculo de 1948

Curriculo minimo de 1962

1° Ano

Matematica Superior

Geometria descritiva e nogdes de
sombra e perspectiva

Historia da arte

Estética

Desenho artistico

Arquitetura Analitica (17 parte)
Modelagem

2° Ano

Mecanica

Grafostatica

Sombras

Perspectiva

Estereotomia

Materiais de construgdo

Estudo do solo

Teoria da arquitetura

Arquitetura analitica (2" parte)
Composi¢do de arquitetura (1* parte)

3° Ano

Resistencia dos materiais
Estabilidade das construgdes
Tecnica da construgao

Topografia

Fisica aplicada

Composigao decorativa

Composi¢ao da Arquitetura (2° parte)

4° Ano

Concreto armado

Legislagdo

Economia politica

Higiene da habitacao

Saneamento das cidades

Arquitetura no Brasil

Grandes composigdes de Arquitetura
(17 parte)

5° Ano

Sistemas estruturais

Organizagdo do trabalho

Pratica profissional

Urbanismo

Arquitetura paisagista

Grandes composi¢des de arquitetura (2°
parte)

Composi¢ao de arquitetura (grau maximo)

Célculo

Fisica Aplicada

Resisténcia dos materiais e estabilidade das
construcoes

Materiais de Construgao

Técnica da Construgdo

Sistemas estruturais

Desenho e Plastica

Geometria descritiva

Estudos sociais e econdmicos

Legislacdo, pratica profissional e
deontologia

Historia da arquitetura e da Arte

Teoria da Arquitetura

Evolucao Urbana

Composigao (arquitetdnica, de interiores e de
exteriores)

Fonte: Adaptado de Cordeiro, 2015; Mello, 2021.

Quando por fim se deu a aprovacao do curriculo minimo, diversas escolas ja estavam

com seus planos de reforma claramente delineados, passando imediatamente ao trabalho de

implantagdo dos novos cursos. Nesse esfor¢co inovador destacam-se: as Faculdades de

Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal do rio Grande do Sul, da Universidade de

Sdo Paulo e da Universidade Federal de Minas Gerais®. E tomavam impulso no estabelecimento

8 Mais informagdes sobre as inovagdes podem ser encontradas em Graeff, 1995.
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de seus planos de reformas as faculdades da Universidade de Pernambuco e da Universidade
da Bahia (Graeft, 1995).

Nesse contexto nasceu, também em 1962, o curso-tronco de arquitetura da Universidade
de Brasilia, sob a lideranca de Alcides da Rocha Miranda. No ano seguinte, inicia-se a
programag¢do da Faculdade de Arquitetura da UnB, sob a coordenacdo de Oscar Niemeyer
(Graeft, 1995).

Graeff (1995) descreve a experiéncia de Brasilia® como algo inédito, com a tentativa de
instalar um curso radicalmente diferente, tanto no plano do sistema curricular como da
metodologia de abordagem das matérias, porque o pensamento, as ideias que orientaram esse
trabalho vinham, em parte, das experiéncias de Walter Gropius e, em parte, das discussdes dos
Encontros Nacionais de arquitetos, professores e estudantes de arquitetura (1958-1962).

Nesse periodo, de acordo com Teixeira (2005, p. 50):

[...] o projeto didatico ao conjunto do pensamento em vigor se apoia em uma
diretriz: o docente ¢ um profissional ligado a producdo de arquitetura ou da
arte e € sob essa condi¢do imprescindivel que se vincula o ensino. O corpo
docente ¢ formado por arquitetos carismaticos, respeitados em sua area de
atuacdo, quase mitos.

Teixeira (2005) coloca a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da USP, a Faculdade
de Arquitetura da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e a Faculdade de
Arquitetura da UnB como as principais escolas e experiéncias desse periodo no pais.

Esse cenario encaminhava a arquitetura do Brasil para uma superacdo da dependéncia
cultural. Tal processo de superagao seria a capacidade de produzir obras influenciadas, ndo por
modelos estrangeiros imediatos, mas por exemplos nacionais anteriores (Candido, 1975 apud
Graeft, 1995).

Todavia, com o golpe militar de 1964, o processo de desenvolvimento da arquitetura
brasileira sofre um retrocesso, que atingiu tanto o exercicio da profissdo quanto a formacao
profissional. Os periddicos que asseguravam a circulagdo de ideias e a troca de experiéncias
entre arquitetos, docentes e estudantes foram sufocados pela repressao. Entre os anos de 1964
e 1969, nas escolas, em especial nas que haviam avangado no rumo da reforma do ensino,
centenas de professores foram demitidos, processados ou tiveram seus direitos ao trabalho

cassados (Graeft, 1995).

% Para maiores informagdes sobre a experiéncia da UnB podem ser acessadas na tese de doutorado de
Monteiro, Amanda (2021).
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Assim, muitas das reformas empreendidas nos cursos de Arquitetura ndo foram postas
em pratica. Com muitos professores sendo perseguidos pelo regime, as escolas se esvaziaram,
os profissionais que permaneceram se silenciaram para continuar, em alguma medida,
desenvolvendo suas atividades (Monteiro, Amanda, 2021).

Nesse cendrio, como medida para desarticular o movimento estudantil, que se colocava
como resisténcia a repressdo do governo militar, foi organizada uma proposta de reforma do

ensino superior, colocado em pratica no ano de 1968.

3.3 A Reforma Universitaria de 1968

O movimento estudantil exigia a extin¢do da vitaliciedade de Catedra'’, um numero
maior de vagas nas universidades, um novo sistema para a distribuicao e aplicacdo das verbas
universitarias, a participacdo estudantil nos 6rgaos colegiados de no minimo de um tergo e a
gratuidade do ensino (Mangolin, 2021). O governo compreendia entdo que, se atendesse parte
dessas reinvindicagdes, parte dos estudantes seria contemplada e, dessa forma reduziria a forga
do movimento estudantil.

Para isso, o governo promoveu uma expansao do ensino superior baseado no ensino
privado. Com o aumento de vagas, a parcela mais pobre da populacao pdde acessar o ensino
superior, porém, a p